"Miehän oon aina ollu sitä mieltä, että miulla ei oo keskittymisessä mittää vikkaa!" Sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomien oppilaiden itsearviointi sosiaalisesta kompetenssista by Liukkonen, Viivi & Sannelvuo, Pauliina
Viivi Liukkonen & Pauliina Sannelvuo 
 
 
”Miehän oon aina ollu sitä mieltä, että miulla ei oo  
keskittymisessä mittää vikkaa!” 
SOSIAALISESTI JA EMOTIONAALISESTI SOPEUTUMATTOMIEN OPPILAI-
DEN ITSEARVIOINTI SOSIAALISESTA KOMPETENSSISTA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ITÄ-SUOMEN YLIOPISTO, JOENSUU 
Filosofinen tiedekunta 
Kasvatustieteiden ja psykologian osasto 
Erityispedagogiikan pro gradu –tutkielma 
Kevät 2011 
                 
 
  ITÄ-SUOMEN YLIOPISTO – UNIVERSITY OF EASTERN FINLAND 
 
Tiedekunta –  Faculty 
Filosofinen tiedekunta 
Osasto – School 
Kasvatustieteiden ja psykologian osasto, Erityispedagogiikka 
Tekijät – Author 
Viivi Liukkonen, Pauliina Sannelvuo 
Työn nimi – Title 
”Miehän oon aina ollu sitä mieltä, että miulla ei oo keskittymisessä mittään vikkaa!” -  
Sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomien oppilaiden itsearviointi sosiaalisesta kompetenssista 
 
Pääaine – Main 
subject 
Työn laji – Level Päivämäärä – Date Sivumäärä – Number of 
pages 
 
Erityispedagogiikka 
Pro gradu -tutkielma x  
15.3.2011 
 
100 Sivuainetutkielma 
Kandidaatin tutkielma 
Aineopintojen tutkielma 
 
 
 
Tiivistelmä – Abstract 
 
Tämän pro gradu –tutkielman tarkoituksena oli selvittää, miten sosiaalisesti ja emotionaalisesti 
sopeutumattomiksi määritelty oppilas itsearvioi sosiaalista kompetenssiaan. Tutkimuksen 
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näyttäytyy heille itselleen. Tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkiä saamaan oppilaan oma ääni 
kuuluviin, mikä mahdollistaa saamaan tiedon siitä, kuinka he itse kokevat ympäristölle 
näyttäytyvän negatiivisen käyttäytymisen.  
 
Tutkimus toteutettiin keräämällä Itä-Suomen alueen 5.-9.-luokkalaisilta sopeutumattomuuden 
vuoksi erityisluokalle siirretyiltä oppilailta (N=44) aineistoa SDQ- ja MASK-mittareiden 
itsearviointiosuuksien avulla. Lisäksi haasteltiin seitsemää mittareihin vastannutta oppilasta. 
Haastatteluun valikoituivat oppilaat, jotka saivat kyselyissä joko parhaimmat tai heikoimmat 
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1 JOHDANTO 
 
 
 
Viimeisen 30 vuoden aikana näkyy selkeästi oppimiskäsityksen painotuksen muutos kohti 
tiedon sovellusta sosiaalisessa kontekstissa. Samalla se on tuonut esille selvästi kasvavan 
lasten ja nuorten sopeutumattomuuden määrän, johon on viime vuosina alettu kiinnittää 
huomiota. Sopeutumattomana nähdään yksilö, joka ei sosiaalistu perinteisillä kasvatusmeto-
deilla yhteiskunnan normihierarkiaan. Luoko yhteiskunta ja sitä kautta koulu odotuksia, joihin 
yksilöllä ei ole taitoja vastata odotetulla tavalla, jolloin koulu leimaa yksilöt sopeutumattomiksi 
ja samalla erityisoppilaiksi. (Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005, 3; Seppovaara 
1998, 108.) Tällöin voidaan ajatella oppilaiden sosiaalisen kompetenssin olevan syystä tai 
toisesta niin heikko, että koulun vaatimukset ovat heille liian suuria.  Sosiaalinen kompetenssi 
onkin tutkimuksemme teoreettinen lähtökohta juuri siksi, että yhteiskunta vaatii sosiaalisuutta, 
mutta sosiaaliset ongelmat näyttävät vain lisääntyvän ja uusia erityisopetusryhmiä on lisättä-
vä. Onko yksilötasolla kysymys taitojen puutteesta vai tietoisesta auktoriteettivastaisuudesta? 
Kenen ongelmasta sopeutumattomuudessa onkaan kysymys? 
 
Sopeutumattomuutta voidaan lähestyä yksilö- tai yhteisölähtöisesti. Esittelemme tässä tut-
kielmassa Cooperin lähestymistapoja, joista tutkielmassamme painotus kohdistuu yhteisöläh-
töisiin tarkastelutapoihin. Yhteisölähtöisesti ajateltuna, yksilön sosiaaliseen kompetenssiin ja 
sen kehittymiseen vaikuttaa ympärillä oleva todellisuus. Käyttäytymisen lapsi oppii seuraa-
malla ja imitoimalla ympäristönsä aikuisia ja vertaisiaan sekä oppimalla selkeiden rajojen 
avulla ympäristön normit ja toimintatavat. Lapselle on siis tärkeää antaa mahdollisuus käyt-
täytyä oikein. (Dowling 2000, 93–96.) Sen sijaan, että mietittäisiin yhteisön tapaa käsitellä 
sopeutumattomuutta, muun muassa Greene tarkastelee sopeutumattomuutta yksilön puut-
teellisina taitoina sosiaalisuuden alueella. Haastavasti käyttäytyvien lasten puutteet kognitiivi-
sissa taidoissa ilmenevät koulun käytännöissä joustamattomana ajatteluna ja toimintana, tur-
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hautumisena tilanteissa, joissa oma tahto ei täyty ja vaikeutena huomata ja tulkita ympäristön 
vihjeitä. (Greene 2006 34–50, 180.)  
 
Sopeutumattomuuden lisääntyminen lasten ja nuorten keskuudessa, erityisesti koulumaail-
maa ajatellessa, toisaalta viittaa myös myöhäismodernin yhteiskunnan nopeisiin muutoksiin 
ja sen vaikutuksesta erityisesti nuoruuteen. Maailman näkemisestä vain omasta näkökulmas-
ta tulee helposti itsestään selvä suhtautumistapa. Tämä voi johtaa siihen, että vieraita asioita, 
tilanteita tai ihmisryhmiä pidetään epämieluisina ja häiritsevinä. (Aittola 2000, 186.) Samalla 
on syytä pohtia, onko subjektivoituminen koetellut enemmänkin opetushenkilöstöä kuin oppi-
laita, sillä useimmiten erityisopetussiirtopäätösten taustalla näyttävät vaikuttaneen voimak-
kaasti opettaja-oppilas väliset suhteet. Haluaako opetushenkilöstö tehdä asiat niin kuin aina 
ennenkin ja sen vuoksi konfliktit itsetietoisten nuorten kanssa lisääntyvät? Erityisoppilaista 
koostuva kohdejoukkomme on pääasiassa yhtä hyvin pärjääviä kuin yleisopetuksessa opis-
kelevat vertaisetkin. Sen sijaan työrauhaongelmat niin yleisopetuksen kuin erityisopetuksen 
luokissa vaikeuttavat, käytöshäiriöisten omien sanojen mukaan, omaa toimintaa ja luovat 
edelleen muita ongelmia. 
 
Kiinnostuksemme sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomien oppilaiden tutkimiseen 
nousee pitkälti lisääntyneistä käyttäytymisen ongelmista ja diagnosoinnin käytänteistä. Kan-
sainvälisten tutkimusten ja Suomen traditioiden perusteella, ei käyttäytymishäiriöiden diag-
nosointiin ole mitään yksiselitteistä selvää mallia, vaan oppilaan luokittelu käyttäytymishäiriöi-
seksi on hyvin kulttuurisidonnainen ja tilanneriippuvainen. Huolimatta siitä, ettei selvää diag-
nosointikriteeristöä ole, määrittelevät opettajat kuitenkin arkielämässä yleensä ulkoisen käy-
töksen perusteella oppilaan sopeutumattomaksi yksilöksi (Hargie, Saunders & Dickson 1994, 
2). Sosiaalisesti kompetentin käytöksen näkökulma näyttääkin sisältävän jonkinlaisen mukau-
tuvuuden, tottelevaisuuden ja kiltteyden vaatimuksen. Teorioissa sosiaalisen sopeutumisen 
tärkeimmäksi elementiksi nousee lapsen toimeen tuleminen vertaisten kanssa, mutta kuiten-
kin koulun käytännössä usein sosiaalisesti kyvykkääksi lapseksi nimetään yksilö, joka tulee 
toimeen nimenomaan opettajan auktoriteetin kanssa. (Salmivalli 2005, 79–85.) 
 
Tässä pro gradu –tutkielmassa tutkitaan 5. – 9. luokkalaisia erityisluokalla opiskelevia sosiaa-
lisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomiksi määriteltyjä oppilaita ja heidän näkemyksiään 
omasta sosiaalisesta kompetenssista. Jäsentymättömän ja hyvin tilannesidonnaisen diag-
nosointikäytänteen vuoksi olemme tutkimuksessamme halunneet selvittää, kokevatko nämä 
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sopeutumattomiksi määritetyt oppilaat oman käyttäytymisensä ja itsensä samalla tavalla kuin 
heidän kanssaan työskentelevät aikuiset. Olemme pohtineet tilannetta, jossa erityisluokalla 
oleva oppilas ei tunnista omia vaikeuksiaan ja kehittämisen tarpeitaan ja kokee sen vuoksi 
olevansa ikään kuin väärässä paikassa. Onko tällainen oppilas halukas tai edes kykeneväi-
nen oppimaan opettajan tai muiden ammattilaisten määrittelemiä taitoja ja tavoitteita? Missä 
tilanteessa ollaan, kun oppilaan käyttäytyminen häiritsee oppilaan ympäristöä, mutta ei yksi-
löä itseään? Miten hänen kohdallaan voidaan toteuttaa koulun tehtävää: kasvattaa oppilaasta 
yhteiskunnan täysivaltainen toimija? 
 
Tutkimus on toteutettu mixed method –menetelmällä, jossa kvantitatiivinen aineisto on pää-
asiallinen tutkimusmetodi, jolloin sen avulla saatu tulos on lähtökohtana laadulliselle otteelle, 
yksilöhaastattelulle. Tutkimus rakentuu oppilaiden itsearvioinneista. Erityisoppilaiden ääni jää 
usein kuulematta, otettaessa ennemmin huomioon muiden informanttien mielipiteet valideim-
pina, ja päätökset tehdään usein oppilaiden puolestaan. Tästä syystä olemme kokeneet tär-
keäksi valita tutkielmassamme tutkimustavaksi itsearvioinnin. Oppilaiden opettajilta ja van-
hemmilta luultavasti tulisi ”selviäkin” vastauksia syistä, miksi lapset/nuoret on siirretty pien-
ryhmään. Monet päätökset on useimmiten tehty ilman nuorten kuulemista ja monikaan oppi-
laista ei välttämättä ole tiennyt, mitä pienryhmäopetus on ja miksi se olisi hyödyllistä juuri hä-
nelle itselleen. Sen vuoksi onkin mielenkiintoista antaa ääni koululaisille, jotka voivat kertoa 
ajatuksiaan ja kokemuksiaan itsearviointimenetelmällä. 
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2 KÄYTTÄYTYMISHÄIRIÖT 
 
 
 
Lapsuuden ajan haastava käyttäytyminen voidaan katsoa kuuluvaksi lapsen ja nuoren nor-
maaliin kehitykseen. Sen sijaan jos haastava käyttäytyminen on voimakkuudeltaan ja jatku-
vuudeltaan pitkäaikaista, voidaan se määritellä käyttäytymishäiriöksi. Lapsen tai nuoren käy-
töstä voidaan pitää käyttäytymishäiriönä, kun se poikkeaa sosiaalisen kehityksen mukaisista 
normeista ja aiheuttaa tavallista enemmän vaikeuksia joko lapselle tai nuorelle itselleen tai 
hänen sosiaaliselle ympäristölleen. (Virtanen 1996, 13; Verhulst, Eussen, Berden, Sanders-
Woudstra & van der Ende 1993, 389; Kuorelahti 2000, 22.) 
 
 
2.1 Käyttäytymishäiriöiden määrittelyä ja käsitteistö 
 
Suomessa käyttäytymiseen liittyviä pedagogisia ongelmia kuvataan käyttäytymishäiriö-
termillä. Paljon käytetty käsite on suora käännös englannin kielen termistä behaviour disor-
ders. Se pitää sisällään sekä sosiaalisen sopeutumattomuuden että tunne-elämän häiriöt.  
(Ahvenainen ym. 2002, 49.) Myös emotional and behavioral difficulties (EBD) tai social, emo-
tional and behavioral difficulties (SEBD) ovat kansainvälisessä kirjallisuudessa käytettyjä ter-
mejä (Cooper 2007, 158).  
 
Suomessa henkilöitä, joilla on sosioemotionaalisen kehityksen häiriö, on nimetty kautta aiko-
jen muun muassa sopeutumattomiksi, käytöshäiriöisiksi, tunne-elämältään häiriintyneiksi, 
pahantapaisiksi tai nuorisorikollisiksi. (Ahvenainen ym. 2002, 49.) Nykyään entisiä käsitteitä 
vältetään ja uusia leimaamattomia nimikkeitä pyritään luomaan. Muun muassa Greene käyt-
tää käsitettä tulistuvat lapset, kun taas useimmissa lähteissä puhutaan muun muassa haas-
 9 
tavasti käyttäytyvistä, käytöshäiriöisistä, poikkeavasti käyttäytyvistä sekä vaikeasti kasvatet-
tavista. (Greene 2009; Ruoho ym. 2002; Ahvenainen ym. 2002, 49.) Ruoho kuitenkin muistut-
taa, että oleellista ei ole ongelmakäyttäytymisen nimeäminen vaan se, mitä oppilaan ongel-
mien voittamiseksi voidaan tehdä. Positiivinen lähestymistapa yksilöön otetaan nykyään yhä 
enemmän huomioon otettaessa käyttöön uusia leimaamattomia ja tarkennettuja käsitteitä. 
Vielä hyvinkin uuden ja rantautumattoman käsitteen, sosiaalisen ja emotionaalisen kompe-
tenssin puute, pyrkii yksilön myönteiseen lähestymistapaan. (Ruoho 2009, 4.)  
 
Käyttäytymishäiriö on jaettu 1980-luvulta lähtien käyttäytymistyypin mukaan kahteen alaryh-
mään, joita ovat käyttäytymisen sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet. (Ahvenainen, Ikonen 
& Koro 2002, 49.) Ryhmittely perustuu ajatukseen, jonka mukaan yksilöt purkavat sisäisiä 
ongelmiaan tai reagoivat ympäristön ärsykkeisiin kahdella eri tavalla. Emotionaaliset vaikeu-
det ovat yksilön itseensä suuntaamia negatiivisia toimintoja, kun taas sosiaalinen sopeutu-
mattomuus ilmenee tekoina. Luokittelu kahteen eri ryhmään on teoreettisesti helpompaa, 
mutta käytännössä monilla lapsilla ja nuorilla on usein yhtäaikaisesti emotionaalisia ja sosiaa-
lisia ongelmia eli sosioemotionaalisia ongelmia. (Ruoho, Ihatsu & Kuorelahti 2002, 249–250: 
Kuorelahti 2003, 127; Laine 2005, 48.) Näiden ongelmien esiintymisarviot ovat vaihdelleet 
vuosien ja diagnosointien kriteerien mukaan paljonkin ja siksi niiden tarkkaa määrää ei tiede-
tä. Pojilla häiriötä esiintyy kuitenkin enemmän kuin tytöillä. (Kuorelahti 2003, 127.) 
 
Tässä tutkielmassamme sosiaalisesti sopeutumattomista ja emotionaalisesti häiriintyneistä 
käytämme käsitettä sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomat tai lyhyesti sopeutu-
mattomat yksilöt. Käyttäessämme muita käsitteitä, liittyvät ne lähteiden käyttämiin käsitteisiin, 
jotka kuvaavat olennaisesti kirjoittajan tapaa kohdata ja selittää sopeutumattomuutta. Emme 
ole kaikissa tapauksissa halunneet vaihtaa lähteistön käsitteitä käyttämäämme käsitteeseen 
pelkästään yhteneväisyyden vuoksi, sillä silloin asian esilletuominen olisi kärsinyt merkittä-
västi ja kirjoittajan ääni jäänyt huomiotta. 
 
 
2.2 Teoreettisia lähtökohtia käyttäytymishäiriöiden määrittelylle 
 
Määriteltäessä sosiaalisia ja emotionaalisia häiriöitä sekä niin sanotusti sopeutumattomia 
yksilöitä, on otettava huomioon, että poikkeavan käyttäytymisen tulkinta ja rajaaminen ovat 
herkkiä kulttuurisille, historiallisille ja määrittelijän ihmiskuvaan liittyville tekijöille (Ruoho ym. 
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2002, 252). Esimerkiksi koulukontekstissa käyttäytymishäiriöisten määrittely on täysin tulkin-
nanvarainen, koulukohtainen ja opettajakeskeinen ja perustuu välillisesti oppilaan kulttuuri-
taustaan (Kuula 2000, 178). Ruoho, Ihatsu ja Kuorelahti tulkitsevat Elkindiä ja toteavat, että 
yhteiskunnalliset ajattelu- ja toimintatavat määrittävät käyttäytymishäiriöitä enemmän kuin 
teoreettiset ja tieteelliset faktat. Sopeutumattomuus nähdään usein yksilön haluttomuutena tai 
kyvyttömyytenä sitoutua yhteisön tavoitteiden mukaiseen toimintaan. Kuorelahti pohtii sopeu-
tumattomuuden syytä ja päätyy yksilöpatologiseen tulkintaan sekä sosiologiseen lähtökoh-
taan: sopeutumattomuus johtuu joko yksilön ominaisuuksista tai se voi ilmentää yhteisön 
huonoa kykyä vastata yksilön tarpeisiin. (Kuorelahti 2000, 11; Kuorelahti 1999, 109–110; 
Cooper 2007, 159.) Sosiaalisia ja emotionaalisia häiriöitä määriteltäessä ei ole mahdollista 
päästä yksiselitteiseen lopputulokseen, mutta ongelman rajaaminen antaa kuitenkin työkaluja 
tarkastella ja toteuttaa tarkoituksenmukaisia interventioita koulussa. (Ruoho ym. 2002, 252.) 
 
Käyttäytymishäiriöiden määrittelyn sekä käsitteiden käyttö riippuu paljolti teoreettisesta lähes-
tymistavasta. Käyttäytymishäiriöitä laajasti tutkinut Cooper antaa pohjaa tutkimuksellemme ja 
käytämmekin hänen teoriaansa tutkielmassamme. Cooper määrittelee käyttäytymishäiriöitä 
sen mukaan, miksi yksilöllä voi esiintyä näitä häiriöitä. Cooperin lähtökohdat käyttäytymishäi-
riöiden tarkastelulle ovat behavioraalinen, psykodynaaminen, kognitiivinen, systeeminen ja 
sosiokulturaalinen teoria. (Cooper 2005, 48–55.) Olemme jakaneet nämä lähtökohdat yksilö-
lähtöisiin ja yhteisölähtöisiin lähestymistapoihin, joissa ongelma voidaan nähdä joko yksilössä 
itsessään tai laajentaa käsittämään koko yksilön ympäristöä.   
 
 
2.2.1 Yksilölähtöiset lähestymistavat sopeutumattomuuden ymmärtämiseen 
 
Yksilölähtöisissä lähestymistavoissa käyttäytymishäiriön pääasiallinen syy nähdään yksilös-
sä. Yksilön persoonallisten ominaisuuksien nähdään olevan syynä siihen, että yksilöllä sano-
taan olevan käyttäytymishäiriö. Ulkopuolisten henkilöiden kokiessa käyttäytymishäiriön ole-
van oppilaan oma syy, voidaan välttyä etsimästä syitä myös muista tekijöistä. Käyttäytymis-
häiriöistä lasta tai nuorta pidetään täten usein tuhmana ja tottelemattomana. (Cooper 2005, 
48; Kuorelahti 1999, 41; Greene 2006, 72.) 
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Behavioristinen lähestymistapa 
 
Behavioristinen lähestymistapa eli oppimisen teoria, on työkalu ymmärtää käyttäytymisen 
muodostumista oppimisen kautta. Siinä mallioppimiselle, tottumiselle ja vahvistamiselle anne-
taan suuri arvo yksilön käyttäytymisen oppimisessa ja kehittymisessä. Behavioristinen näkö-
kanta jättää huomioimatta ihmisen ajattelun ja tunteet, mutta tavoittelee käyttäytymisen en-
nustamista ja kontrollointia mallioppimisen avulla. (Cooper 2005, 49–50.)  
 
Libermanin, DeRisin ja Mueserin näkemykset sosiaalisen kompetenssin puutteiden syytaus-
tasta ilmentävät behavioristisia ajatuksia. Ensisijaisena syynä sosiaalisen kompetenssin taito-
jen puutteille pidetään sitä, että sopeutumattomat henkilöt eivät ole saaneet riittävästi opetus-
ta sosiaalisen kompetenssin kehittämiseen eikä heillä ole ollut riittävän hyviä malleja, joista 
he olisivat voineet näitä taitoja oppia. Merkittävä osa sosiaalisen kompetenssin taidoista opi-
taan Libermanin ym. mukaan mallin kautta havainnoimalla toisten käytöstä. (Kauppila 2005, 
129–130.) Vanhempien epäsosiaalisella käytöksellä sanotaankin tutkimusten mukaan olevan 
vaikutusta lasten epäsosiaaliseen käyttäytymiseen. Tämän sanotaan johtuvan osittain ge-
neettisistä syistä, mutta myös vanhempien sosio-ekonomisesta taustasta sekä vanhemmuu-
den tyylistä ja päihteiden käytöstä. Näin lasten epäsosiaalinen käyttäytyminen voi kulminoitua 
vanhemmuuden holtittomuuteen, joka ilmenee muun muassa lapsen valvomatta jättämisenä, 
vihamielisyytenä lasta tai nuorta kohtaan, väkivaltana ja riitaisuutena sekä perheen yh-
teneväisyyden puutteena. (Meadows 2010, 266–267.) Lastenkasvatukseen ja perheilmapiiriin 
liittyvillä eroilla on siten suuri ennustearvo epäsosiaaliseen kehitykseen (Pulkkinen 2002, 
191). 
 
Behavioristisen ajattelumallin mukaisesti sosiaalisen käyttäytymisen sääntöjen opettaminen 
ja ristiriidattomuus turvaisivat lapsen positiivisen kehityksen. Ristiriitatilanteiden ratkomiseen 
onkin annettava kehittyvälle lapselle tukea, jotta niistä voidaan selvitä järkevällä tavalla. Mo-
nilla sopeutumattomilla lapsilla ei ole tietoa siitä, miten ristiriitatilanteita voitaisiin ratkoa muu-
ten kuin antamalla samalla mitalla takaisin. Usein tällainen opetus on lähtöisin kotoa, eikä 
muita malleja ole annettu. Jo pelkästään kodin ja koulun välisen kasvatuksen ristiriitaisuus voi 
olla niin suuri, että se voi johtaa vakavampaan sopeutumattomuuden kierteeseen. (Pulkkinen 
2002, 60.)  
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Behavioristinen ajattelumalli on hyvin yleistä mietittäessä käyttäytymishäiriöisten lasten käy-
tösten syitä. Usein lapsen opitun epäsopivan käyttäytymisen nähdään johtuvan epäpätevistä 
vanhemmista. Ajateltaessa näin voidaan olettaa, että lapsen häiritsevä käyttäytyminen on 
suunniteltua, tahallista ja tavoitteellista, sillä lapsi on oppinut, millä tavalla hän saa ympäris-
tönsä toimimaan haluamallaan tavalla. Toisaalta tämä taas viittaa siihen, että aikuiset ottavat 
lapsen epäsopivan käyttäytymisen hyvin henkilökohtaisesti. (Greene 2006, 72.)  
 
Kognitiivinen lähestymistapa 
 
Kognitiivisen lähestymistavan voidaan sanoa olevan vastaisku behavioristiselle ajattelutaval-
le. Kognitiivisessa lähestymistavassa ihminen nähdään ajattelevana, tuntevana ja havaitse-
vana, joka ei ole ulkoapäin ohjattavana kuten behavioristisessa ajattelussa uskotaan. Kogni-
tiivisessa lähestymistavassa otetaan huomioon ihmisen jatkuvasti muuttuvat mielen sisäiset 
ajatusurat sekä tutkitaan yksilön kehittymistä egosentrisestä mielen toiminnasta kohti abstrak-
tia, objektiivista ja rationaalista ajattelua. Siinä ollaan kiinnostuneita ihmisen tietoa käsittele-
vistä prosesseista kuten muistista, oppimisesta, havaitsemisesta ja ajattelusta. (Cooper 2005, 
51–52.) 
 
Tämän lähestymistavan mukaan sosiaalisen ja emotionaalisen sopeutumattomuuden näh-
dään johtuvan yksilön puutteellisista kognitiivisista taidoista. Ympäristön välittämien viestien 
lukeminen on monille sopeutumattomille vaikeaa, sillä he eivät välttämättä ymmärrä toisten 
ihmisten näkökulmaa asioihin eivätkä osaa arvioida, miten heidän oma käytöksensä vaikuttaa 
muihin. Seppovaara (1998, 110) muistuttaa, ettei sopeutumattomat ole tahallisesti vaikeita. 
Lasten sopeutumattomuus ei siis olisikaan tahallista toistuvasti muiden tarpeita loukkaavaa 
emotionaalista ja fyysistä käytöstä. Muun muassa Greene rikkookin ajatukset perinteisestä 
kasvatuksesta, jossa uskotaan, että lapsen huono käytös johtuu lapsen haluttomuudesta toi-
mia oikein ja aikuisen tehtävänä on saada lapsi haluamaan toivotun kaltaista käyttäytymistä 
kurin avulla. Greene puoltaa käytöshäiriöisiä lapsia ja uskoo, että lapsi toimii oikein jos vain 
osaa. Tässä ilmeneekin hänen tärkein ajatus sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumatto-
mista lapsista: käytöshäiriöisellä lapsella oletettavasti puuttuu kognitiivisia taitoja, joilla arjen 
haasteisiin vastataan sopivalla tavalla. Greenen mukaan hyvin käyttäytyvät lapset eivät käyt-
täydy hyvin kurin ansiosta vaan siksi, että heillä on taito käsitellä vastaantulevia tilanteita mu-
kautuvasti. (Greene 2009, 21, 23, 36–37.) 
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Greene näkee sopeutumattomalla lapsella olevan oppimisvaikeus joustavuudessa ja turhau-
tumisen sietämisessä ja puuttuvia erityistaitoja toiminnanohjauksessa, kielellisissä taidoissa, 
tunteiden säätelyssä, kognitiivisessa joustavuudessa ja sosiaalisissa taidoissa. Epäsopivaa 
käytöstä ja raivokohtauksia selittää se, että lapselle asetetut kognitiiviset eli ajatteluun ja tie-
tämykseen pohjautuvat vaatimukset ylittävät lapsen kyvyn reagoida joustavasti ja sopeutu-
vasti. Esimerkiksi kognitiivisten taitojen ja kielen kehityksen viiveet voivat aiheuttaa sen, että 
monien lasten voi olla hankala ilmaista tunteitaan sanallisesti ja kertoa, mikä on hätänä ja 
mitä he tarvitsevat. Sanaston puutteellisuus ja kielen käytön ongelmat ilmenevät sopeutumat-
tomilla lapsilla tunteiden luokittelussa ja ilmaisussa, omien tarpeiden tunnistamisessa ja sa-
noiksi pukemisessa sekä ongelmien ratkaisussa. Tunteidensäätelytaidot vaikeutuvat lapsen 
ollessa hermostunut, ärtyisä, pahantuulinen ja väsynyt. Näin kognitiivisten taitojen puute 
käynnistää sosiaaliset, emotionaaliset ja käyttäytymisen pulmat. (Greene 2006, 26–29, 33, 
34–50; Greene 2009, 31, 37.) 
 
 
2.2.2 Yhteisölähtöiset lähestymistavat sopeutumattomuuden ymmärtämiseen 
 
Yhteisölähtöisissä lähestymistavoissa yksilön käyttäytymiseen nähdään vaikuttavan yksilön 
ympärillä oleva todellisuus, konteksti (Cooper 2005, 50). Tähän kontekstiin kuuluvat perhe ja 
perherakenteet, yhteisön arvot ja asenteet, luottamus sekä kulttuuri (Laine 2005, 125–126; 
Pulkkinen 2002, 44). Ihmisen sosiaalisen kompetenssin kehitys alkaa jo varhaislapsuudessa 
jatkuen koko elämänpituisena prosessina, minkä aikana ihminen omaksuu erilaisia rooleja ja 
arvoja omasta lähiympäristöstään ja yhteiskunnasta (Vilèn, Vihunen, Vartiainen, Sivén, Neu-
vonen & Kurvinen 2006, 156). Nämä vaikuttavat taas sosiaalisten suhteiden laatuun ja pysy-
vyyteen (Ladd 1999, 353; Hirsjärvi, Laurinen & tutkijaryhmä 2000, 31). 
 
Pulkkinen (2002, 44, 46) kuvaa lapsen kasvuympäristöstä ja kasvatusyhteisöstä saamia läh-
tökohtia sosiaalisen alkupääoman käsitteellä. Sosiaalinen alkupääoma ei ole valmiina lap-
sessa itsessään, vaan sen kehittymiseen vaikuttavat aktiivinen kasvatus ja passiivisesti vas-
taanotettu ympäristövaikutus. Sosiaalinen alkupääoma toimii perustana lapsen sosiaaliselle 
kehitykselle ja myöhemmälle sosiaaliselle pääomalle. Kasvuympäristön eli kontekstin erot 
aiheuttavat suuria eroja lasten sosiaaliseen alkupääomaan, mikä puolestaan heijastuu lasten 
mahdollisuuksiin luoda sosiaalisia verkostoja, luottamuksellisia suhteita ja arvojärjestelmää 
sekä sosiaalistua yhteiskuntaan. 
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Psykodynaaminen lähestymistapa 
 
Psykodynaamisessa lähestymistavassa korostuu yksilön mielen sisäiset ajatusurat sekä var-
haislapsuuden kokemukset ja niiden vaikutus psyykkiseen kokemukseen. On tärkeätä luoda 
olosuhteet, jotka rohkaisevat yksilöä kohtaamaan konfliktit ja ratkaisemaan ne hyväksyttäväl-
lä tavalla. Yksilön tulee myös tiedostaa ja hyväksyä tunteensa oikeutettuna. (Cooper 2005, 
50–51.) Kullberg-Piilolan (2000, 20–22) mukaan lapselle paras tapa ilmaista ja kokea tunteita 
on se, mikä hänelle on luonnollisinta, sillä tätä kautta lapsi oppii tuntemaan myös itseään. 
Koulu kuitenkin opettaa lasta hillitsemään tunteensa muun muassa piilo-opetussuunnitelman 
avulla. 
 
Sosiaalisten taitojen harjoitteleminen konkreettisissa ihmissuhteissa on tärkeätä aloittaa jo 
varhain lapsuudessa, sillä lapsen ensimmäiset elinvuodet muovaavat vahvasti lapsen tapaa 
kontrolloida emootioitaan ja käyttäytymistään. Kouluikään mennessä ne ovat jo hyvin pitkälle 
vakiintuneita ja järjestäytyneessä ryhmätoiminnassa niitä myös kontrolloidaan enemmän. 
(Pulkkinen 1994, 406; Dowling 2000, 20; Kullberg-Piilola 2000, 20–26.) Poikkeus (1995, 126) 
näkee lapsen tärkeimmäksi toiminnaksi vuorovaikutteiset ja ystävyyssuhteita luovat vertais-
suhteet, joissa sosiaalinen kompetenssi kehittyy. Vertaissuhteissa vuorovaikutus nähdään 
vaativampana kuin vanhempien tai sisarusten kanssa, sillä hyväksytyksi tuleminen voi olla 
epävarmempaa. Lapsi joutuu muun muassa sovittamaan omat sosiaaliset tavoitteensa ympä-
ristön vaatimuksiin ja odotuksiin. (Rasku-Puttonen, Keskinen & Takala 1998, 241–242.) 
  
Myös tutkija Harris väittää, että vertaisryhmä on ensisijainen vaikuttava tekijä siihen, millai-
seksi aikuiseksi lapsi kasvaa eikä vanhempien käyttäytymisellä olisikaan pysyviä vaikutuksia 
lapsen psykologiseen luonteeseen. Vanhempien osuus nähdään vain marginaalisena lasten 
sosiaalistamisessa ja kehityksen ohjaamisessa. Kuitenkin muun muassa Vandell huomaut-
taa, että kehityspsykologiassa ja monissa muissa tutkimuksissa osoitetaan, että varhaiset 
kokemukset sekä nimenomaan vanhemmat määräävät lapsen kehityksen suunnan. (Vandell 
2000, 699–700.) Esimerkiksi jo vanhempien hoivalla sanotaan olevan merkitystä lapsen kehi-
tykseen ja tulevien vuorovaikutussuhteiden luontiin: herkästi ärsyyntyvä lapsi saa helpommin 
vanhempien ymmärtämättömän hoivan kuin kiltti ja sopeutuvainen. Ymmärtämättömän hoi-
van saaneella lapsella on riski altistua epävarmoihin suhteisiin. (Meadows 2010, 38.) 
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Systeeminen lähestymistapa 
 
Systeeminen lähestymistapa on yhdistelmä behavioristisesta, psykodynaamisesta ja sosiolo-
gisesta teoriasta. Se korostaa ryhmän merkitystä yksilön käyttäytymiselle. Sosiaalisessa vuo-
rovaikutustilanteessa ihminen nähdään aina toisiin ihmisiin tavalla tai toisella vaikuttavana, 
jolloin hän ei koskaan ole olemassa tyhjiössä. Ihmiset nähdään myös mielellään järjestäyty-
vän ryhmiin saavuttaakseen tiettyjä tarpeita kuten yhteenkuuluvuutta. Ryhmän harmonisuu-
den ja solidaarisuuden säilyttämiseksi ollaan valmiita tekemään lähes mitä vain, kuten käyt-
tämään yksilöä negatiivisten tunteiden ja pelkojen kohteena, ”maalitauluna”. Näin systeemi-
teoria pyrkii kiinnittämään huomiota yksilö-näkökulman lisäksi myös kontekstuaalisiin tekijöi-
hin. (Cooper 2005, 52–53.) 
 
Systeemiteoriassa uskotaan, että ihmisen yksilöllisen temperamentin lisäksi kasvuympäristöt 
suuntaavat oleellisesti käyttäytymistä ja persoonallisuutta (Laine 2005, 125–126). Lapsi saa 
lähtökohdat sosiaaliselle käyttäytymiselleen kotoaan, jonka jälkeen hän harjoittelee sosiaali-
sen kompetenssin taitoja erilaisissa vertaisryhmissä (Vilèn ym. 2006, 156). Näissä vertais-
ryhmissä ilmenee sosiaalisia normeja, jotka vaikuttavat yksilölliseen käyttäytymiseen. Ryh-
mällä on usein selkeästi kuin epäsuorastikin esitettyjä odotuksia, joiden noudattamiseen liittyy 
aina sosiaalinen kontrolli, jonka avulla rangaistaan normeja rikkoneita yksilöitä. Ryhmään 
sosiaalistuminen siis edellyttää arvojen, asenteiden ja normien hyväksyntää sekä sopeutu-
mista niihin. Ne määräävät yksilön tapaa ajatella, havainnoida, tuntea ja käyttäytyä, mikä 
puolestaan lisää ryhmän yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Aho & Laine 1997, 149–150.) Samal-
la ryhmän merkitys turvallisuuden tunteen luojana kasvaa. Hyvien sosiaalisten suhteiden ja 
vertaistuen ajatellaan olevan edistämässä sopeutumista uusiin tilanteisiin. (Lappalainen, Ho-
tulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008, 112–113, 119.) 
 
Sosio-kulturaalinen lähestymistapa 
 
Sosio-kulturaalinen lähestymistapa selittää ennen kaikkea käyttäytymishäiriöiden ilmenemi-
sen kasvuun johtaneita syitä ja jättää itse käyttäytymishäiriöiden syiden selvittämisen taka-
alalle. Käyttäytymishäiriöiden lisääntymisen syitä ei voida tarkasti nimetä, mutta käyttäyty-
mishäiriöiden ja elinolosuhteiden dramaattisen kohentumisen välillä näyttää olevan yhteyttä. 
Lapset ja nuoret on nostettu nyky-yhteiskunnassa tasavertaisiksi aikuisten kanssa ja heidän 
näkökantojaan otetaan yhä enemmän huomioon. Tämä on johtanut siihen, että aikuisten auk-
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toriteettiasema on heikentynyt. (Cooper 2005, 53–55.) Mikäli aikuiset asettavat kasvatusta-
voitteet lapsille ja nuorille ja pyrkivät kasvattamaan heitä niiden mukaisesti, jää lapsen oma 
tahto kuulematta. Tämä puolestaan lisää Koppisen mukaan kapinaa lapsissa ja nuorissa. 
(Koppinen 1997, 51.) Myös lasten ja nuorten omat kulttuurit ovat lisääntyneet, jolloin he ovat 
eristyneet aikuisista omaan sosiaaliseen maailmaansa (Cooper 2005, 55). 
 
Aikuisten ja nuorten eristäytyminen toisistaan on johtanut siihen, että aikuisten ja nuorten 
käsitykset muun muassa käyttäytymisestä ovat erilaiset. Epäsopivan käyttäytymisen kasvua 
pohtinut Thomas on sitä mieltä, että aikuiset kokevat usein, että lapsella on tarve oppia pois 
huonosta käytöksestä ja käyttäytymishäiriöisen ajatellaan olevan se, joka tarvitsee apua on-
gelmakäyttäytymiseensä. Ympäristölle ja koululle näyttäytyvä epäsopiva käyttäytyminen ei 
kuitenkaan usein ole yksilölle ongelma. Thomas pohtiikin kenen ongelmasta onkaan kysy-
mys, sillä hänen mukaansa epäsopivan käytöksen taustalla on vain harvoin epänormaalius 
tai vajavuus. Oppilaiden niin sanottu tarve käyttäytyä oikein onkin kenties koulun kuvitelma ja 
tapa paeta koulun epäonnistumista järjestyksen ylläpidossa. (Thomas 2005, 63–65.)  
 
Koulun arjessa oppilaiden käyttäytymistä arvioidaan usein sen mukaan, miten hän tulee toi-
meen opettajan auktoriteetin kanssa, eikä sosiaalisesti kyvykästä oppilasta määritelläkään 
hyvien vertaissuhteiden perusteella, kuten taas teorioissa (Salmivalli 2005, 79–85). Syitä op-
pilaan auktoriteettivastaisuuteen haetaan mieluummin lapsen kotitaustasta, motivaatiosta ja 
traumoista kuin koulun humaaniudesta ja jokapäiväisistä rutiineista (Thomas 2005, 63–64; 
O’Brienin ja Guineyn 2005, 141). Yhteiskunnan muuttuessa myös koulun tulisi muuttua. Kou-
lun opetuksessa tulisikin korostua oppilaiden kokonaisvaltaisen persoonallisuuden sekä so-
sio-emotionaalisen hyvinvoinnin kehittymisen tukeminen. (Aho ym. 1997, 252–253.) 
 
 
Sosiaaliset ja emotionaaliset taidot ovat teorioiden mukaan osa laajempaa käsitettä, sosiaa-
lista kompetenssia. Sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvien osa-taitojen puutteiden ilmenemi-
sestä käytetään puolestaan käsitettä käyttäytymishäiriöt. Käyttäytymishäiriöiden määrittely on 
moniselitteistä ja herkkä käyttäytymisen tulkinnalle. Oleellista käyttäytymishäiriöin määritte-
lyssä on kuitenkin se, kuinka asiaa lähestytään. Cooperin jaottelun mukaan käyttäytymishäi-
riöiden lähestymistavat voidaan laajasti jakaa yksilölähtöisiin ja yhteisölähtöisiin lähestymis-
tapoihin ja ne edelleen behavioristiseen ja kognitiiviseen sekä psykodynaamiseen, systeemi-
seen ja sosiokulturaaliseen malliin, kuten kuviosta 1 selviää. Olemme pyrkineet tutkimuk-
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semme eri vaiheissa lähestymään käyttäytymishäiriöitä laajasti hyödyntäen monia lähesty-
mistapoja. Aineistonkeruumenetelmänä oleva tutkimusmittareiden käyttö puoltaa kognitiivista 
lähestymistapaa, sillä mittareiden avulla pyritään selvittämään oppilaan sosiaalisen kompe-
tenssin osa-alueista lähinnä sosiaalisia taitoja sekä käyttäytymisen säätelyä. Laadullisen tut-
kimusotteen aineistonkeruumenetelmässä, haastattelussa, pyrimme lähestymään oppilasta 
lähinnä systeemisestä näkökulmasta, jossa halutaan saada selville oppilaan kuulumisesta ja 
toimimisesta tietyssä ryhmässä ryhmän jäsenenä sekä sosiaalisen kompetenssin motivatio-
naalista näkökulmaa. Tutkimustulosten innoittamana olemme lähinnä pohdinnassa käsitelleet 
aihetta sosio-kulturaalisen lähestymistavan näkökulmasta ja pohtineet käyttäytymishäiriöön 
johtaneiden syiden sijasta lähinnä käyttäytymishäiriöiden lisääntymiseen vaikuttavia mahdol-
lisia seikkoja. 
 
Tutkimuksemme lähtökohtana on määritellä ja ymmärtää käyttäytymishäiriöitä oppilaan näkö-
kulmasta. Tarkoituksenamme on hahmottaa sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kokonaisuu-
tena, jolloin myös painotamme, että taitojen taustalla vaikuttavat laajemmat kokonaisuudet 
kuin pelkästään yksilöön liittyvät ominaisuudet ja vajavuudet. Käyttämämme aineistonkeruu-
menetelmät edustavat siis lähinnä kognitiivista ja systeemistä lähestymistapaa, jolloin oppilas 
pohtii omia taitojaan ja kehittymisen tarpeitaan, sekä itseään suhteessa muihin. Tarkoituk-
senamme on saada selville selityksiä oppilaiden tilanteille ja elämänkokemuksille, joten tut-
kielmassa painottuu myös sosio-kulturaalinen näkökulma. Olemme selventäneet tutkimuk-
semme lähtökohtia ja painotusalueita kuvion 1 avulla.  
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KUVIO 1. Lähestymistapojen yhteys käyttäytymishäiriöiden määrittelyyn ja sosiaaliseen kom-
petenssiin. 
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3 SOSIAALINEN KOMPETENSSI JA SEN ARVIOIMINEN  
 
 
 
Sosiaalisen kompetenssin määritelmä on tiivistetysti seuraava: Sosiaalinen kompetenssi on 
omien päämäärien saavuttamista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa siten, että myönteiset 
suhteet muihin säilyvät (Lappalainen ym. 2008, 119; Poikkeus 1995, 125). Sosiaalisen kom-
petenssin tärkeimmät osatekijät ovat muun muassa yleinen myönteisyys, kyky ratkaista risti-
riitoja, tietoisuus ryhmän normeista, kyky luoda suhteita toisiin ihmisiin, myönteinen minäkuva 
sekä hyvä itsetunto (Ahvenainen ym. 2002, 47). Sosiaalinen kompetenssi kuvaakin yksilön 
kykyä käyttää omia ja ympäristössä olevia resursseja hyväksi saavuttaakseen haluamiaan 
sosiaalisia tavoitteita (Poikkeus 1995, 126). Sosiaalisesti kompetentti ihminen osaa käyttää 
ympäristön ja persoonan antamia vihjeitä hyväksi saavuttaakseen hyvän lopputuloksen ja 
myönteisen vuorovaikutuksen muiden kanssa. Sosiaalisesti kompetentti henkilö luo ja ylläpi-
tää ystävyyssuhteita, edistää sosiaalista kanssakäymistä ja kehittää taitojaan vertaisiinsa. 
(Hussong, Fitzgerald, Wong & Puttler 2005, 747–745; Kaukiainen 2002, 117.)  
 
Sosiaalinen kompetenssi määriteltiin 80-luvun kirjallisuudessa käsittävän kognitiiviset, käyt-
täytymiseen liittyvät ja emotionaaliset tekijät. Kognitiivisiin tekijöihin katsottiin kuuluvaksi on-
gelmanratkaisukyky, sosiaalisesti halutun käyttäytymisen tunnistaminen ja itsensä rajoittami-
nen vahvistamalla ja rankaisemalla. Käyttäytymisen faktorit määriteltiin verbaaliseksi toimin-
naksi, esimerkiksi itseen ja muihin kohdistuneena positiivisina toteamuksina sekä nonverbaa-
liseksi toiminnaksi, kuten eleiksi, asennoksi, äänenkäytöksi ja katsekontaktiksi. Emotionaali-
sen faktorin katsottiin sisältävän positiivisten ja negatiivisten emotionaalisten tilojen tarkkailun 
ja arvioinnin sekä negatiivisten tunnetilojen rentoutus ja kontrolliharjoittelun. (Rotheram 1980, 
74.) 
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Sosiaalisen kompetenssin määrittelyssä korostuu kyky olla ympäristön kanssa tehokkaassa 
vuorovaikutuksessa. Tämä ilmenee sekä esine- että ihmismaailman kanssa tapahtuvassa 
vuorovaikutuksessa. Kompetenssi on kykyä luoda uusia sosiaalisia mahdollisuuksia ja käyt-
tää niitä hyväksi ympäristössä. Se edistää vuorovaikutusta ja kommunikointia sekä ihmissuh-
teiden solmimista ja ylläpitämistä. Se edellyttää kontekstien ja tilanteiden hahmottamista ja 
tulkintaa sekä taitoja osallistua yhteisön toimintaan ja vaikuttaa siihen aktiivisesti. Sosiaalinen 
kompetenssi sisältää yhteisön arvot, normit ja odotukset, jotka välittyvät kasvattajan kautta. 
Näin ollen on tärkeää pohtia, millaisia ovat lasten toiminnan kontekstit ja tehtävät, millaisiin 
kriteereihin kompetenssin arviointi pohjautuu ja mitkä ovat yhteisön jäsenilleen välttämättömiä 
vuorovaikutuksen perustaitoja. (Waters ja Sroufe 1983.) 
 
 
3.1 Sosiaalisen kompetenssin ulottuvuudet 
 
Tieteellisessä kirjallisuudessa sosiaalinen kompetenssi nähdään koostuvan viidestä eri osa-
alueesta (kuvio 2). Nämä osa-alueet ovat teoriassa jaettu omiksi alueiksi, mutta käytännössä 
nämä käsitteet eivät ole irrallaan toisistaan. Sosiaalisen kompetenssin osa-alueita katsotaan 
olevan sosiaaliset taidot, sosiokognitiiviset taidot, emootiot ja niiden säätely, yksilön tavoitteet 
sekä konteksti. (Salmivalli 2005, 72–74.)  
 
KUVIO 2. Sosiaalisen kompetenssin ulottuvuudet Salmivallin (2005) tekstin pohjalta. 
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3.1.1 Sosiaaliset taidot 
 
Sosiaaliset taidot ovat sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa tarvittavia taitoja, kuten ryh-
mään liittymistä sekä avun ja tuen tarjoamista. (Kaukiainen ym. 2005, 6.) Taidoilla tarkoite-
taan toimintaa, joka johtaa positiivisiin sosiaalisiin seuraamuksiin. Tällaista toimintaa on kyky 
yhteistoimintaan ja selkeään kommunikaatioon, kykyä asettua toisen asemaan ja empaatti-
suus. (Rasku-Puttonen ym. 1998, 242; Hargie ym. 1994, 2-5.) Kalliopuskan (1995, 8) mukaan 
sosiaaliset taidot merkitsevät käyttäytymistä, joka on sosiaalisesti arvostettua ja opittua. Ne 
ovat käyttäytymisen muotoja ja valmiuksia, joiden avulla kyetään ratkaisemaan arkipäivän 
ongelmia ja saavuttamaan positiivisia päämääriä. Sosiaalisia taitoja tarvitaan erityisesti me-
nestymiseen sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa vaativissa tilanteissa. 
 
Sosiaalisten taitojen ajatellaan koostuvan useammasta osatekijästä, jotka muun muassa Cal-
darellan ja Merrell ovat jakaneet seuraavasti: sosiaalisia taitoja ovat toverisuhteisiin liittyvät 
taidot, itsekontrolli, tehtäväsuuntautuneisuus ja assertiivisuus. Näiden avulla voidaan saavut-
taa positiiviset sosiaaliset seuraamukset. Esimerkkejä sosiaalisista taidoista ovat muun mu-
assa kyky yhteistoimintaan ja selkeään kommunikaatioon, empaattisuus, assertiisivisuus ja 
tunteiden sovelias ilmaisu. (Merrel 2008, 381, 383–384.) Ne mahdollistavat menestymisen 
vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa vaativissa tilanteissa. Kaikkea sosiaalista toimintaa ohjaa-
vat samat tekijät: tilanteiden havaitseminen ja tulkinta, ympäristön sosiaaliset normit sekä 
tieto siitä, kuinka muut toimivat. Sosiaalisia taitoja on valtava määrä, mutta taitoja, joita tarvi-
taan kahden tai useamman ihmisen vuorovaikutuksessa ovat muun muassa prososiaalisuus, 
liittymiskäyttäytyminen, yhteistoiminnallisuus ja mielialan sekä emotionaalisten ilmaisujen 
säätely. (Laine 2005, 115–116.) 
 
 
3.1.2 Sosiokognitiiviset taidot 
 
Sosiaalisen kompetenssin toisena ulottuvuutena nähdään sosiokognitiiviset taidot, joilla tar-
koitetaan yksilön kykyä tehdä oikeita havaintoja, päätelmiä ja tulkintoja sosiaalisista vuorovai-
kutustilanteista. (Kaukiainen ym. 2005, 6-7; Salmivalli 2005, 87–88) Ne ovat kykyä tehdä 
tarkkoja ja oikeaan osuvia havaintoja toisten tunteista, ajatuksista ja aikomuksista sekä kykyä 
ennakoida ja arvioida oman käyttäytymisen sosiaalisia seuraamuksia ja asettaa toiminnalleen 
rakentavia sosiaalisia tavoitteita. (Rasku-Puttonen ym. 1998, 242; Poikkeus 1995, 126–127.) 
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Sosiokognitiivisten taitojen avulla saatua tietoa sosiaalisista tilanteista yksilö käsittelee vai-
heittain etenevänä, kehämäisenä prosessina, josta voidaan erottaa erilaisia vaiheita. Ensim-
mäiseksi yksilö hankkii tiedon tilanteesta, tulkitsee tilannetta, muodostaa sen perusteella 
päämäärän, valitsee muistissa olevista vaihtoehtoisista toimintamalleista tilanteeseen sopivan 
mallin ja toteuttaa sen sekä lopuksi havaitsee palautteet omasta toiminnastaan ja asettaa 
niille merkityksensä. Näitä vaiheita ei välttämättä käsitellä yksi kerrallaan, vaan tiedon käsitte-
ly on automaattista, jatkuvaa useiden eri tiedonkäsittelytoimintojen samanaikaisuutta, jolloin 
ihminen kykenee samaan aikaan tulkitsemaan vihjeitä, kun hän etsii lisää tietoa tavoitteista ja 
asettaa niitä. Jokaisen vaiheen havainto- ja tulkintaprosessiin vaikuttavat henkilön pitkäkes-
toiseen muistiin tallentuneet mentaaliset representaatiot. (Kaukiainen ym. 2005, 6-7; Salmi-
valli 2005, 87–88.) 
 
Sosiokognitiiviset taidot mahdollistavat ihmisen päivittäisten vuorovaikutustilanteiden tuotta-
man informaation jäsentämisen sosiaalisten skeemojen avulla.  Esimerkkejä spesifeistä so-
siokognitiivisista taidoista ovat muun muassa kyky ymmärtää, kuinka korjata omaa toimintaa 
palautteen avulla, muodostaa oikeita tulkintoja ja käyttää hyväkseen sosiaalisia vihjeitä, kek-
siä keinoja päästä sosiaalisiin tavoitteisiin sekä seurata muiden käyttäytymisen vaikutuksia 
muihin ihmisiin. (Laine 2005, 114–115.) 
 
Taitava sosiaalisen tiedon käsittely on edellytyksenä sosiaalisesti kompetentille toiminnalle. 
Sosiaalisia tilanteita ja ihmissuhteita hyvin tiedostava pystyy havaitsemaan tilanteessa useita 
tarjolla olevia olennaisia vihjeitä, kykenee irtautumaan omista ennakko-odotuksistaan ja käsit-
telemään usein keskenään ristiriitaisiakin sosiaalisia vihjeitä. Sosiaalisesti kompetentti ihmi-
nen pystyy tekemään riittävän oikeita päätelmiä ja tilannetulkintoja, eikä luokittele sosiaalisia 
tilanteita vain muutaman luokitteluperusteen mukaan. Sosiaalinen tilanne hahmottuu sosiaali-
sesti kompetentille henkilölle tavallisesti automatisoituneesti eikä sen toteuttamiseksi tarvita 
tietoista harkintaa. (Kaukiainen ym. 2005, 6-7.) 
 
 
3.1.3 Emootioiden ja käyttäytymisen säätely 
 
Emotionaalisuus sekä siihen sisältyvä emootioiden säätely muodostavat sosiaalisen kompe-
tenssin kolmannen osa-alueen. Se tarkoittaa ihmisen kykyä käsitellä omia sekä toisten emoo-
tioita ja tulla niiden kanssa toimeen. Tämä taito on perusedellytys vuorovaikutus- ja ihmis-
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suhdetaidoille, minkä vuoksi emotionaaliset taidot liittyvät läheisesti sosiaaliseen kompetens-
siin. (Lappalainen ym. 2008, 112–113, 119.) 
  
Emotionaalisuutta voidaan tarkastella kolmesta eri näkökulmasta: oman emotionaalisen tilan 
tiedostaminen, toisten emootioiden tunnistaminen ja emotionaalisten ilmausten itsesäätely. 
Tietoisuus omasta emotionaalisesta tilasta tarkoittaa oivallusta tilanteista, joissa ihmisellä 
herää tunteita. Olennaista on osata tarkkailla itseään ikään kuin ulkopuolisen asemasta. Tois-
ten emootioiden tunnistamisessa on taas olennaista kyky lukea toisten sisäisiä tiloja ulkoisen 
käyttäytymisen perusteella, emootioiden ymmärtäminen sekä vastaaminen tilanteeseen sopi-
valla tavalla. Emotionaalisten ilmausten itsesäätely merkitsee ihmisen kykyä kontrolloida 
omia emotionaalisia reaktioita. Itsesäätely koskee negatiivisten tunteiden lisäksi myös positii-
visten tunteiden säätelyä tilanteen ja paikan normien mukaisesti sekä kykyä vaikuttaa omien 
tunnetilojen voimakkuuteen ja kestoon. (Laine 2005, 64–65; Salmivalli 2005, 110–112.) 
Emootioiden itsesäätelyyn liittyy läheisesti empatian käsite. Kalliopuskan (1984, 78, 80) mu-
kaan empaattinen henkilö kykenee tunnistamaan oman erillisyytensä ja identiteettinsä, sekä 
pystyy jäsentämään tarkasti omia ja toisten tunteita ja toimimaan asianmukaisesti saamansa 
tiedon avulla. Empaattisuuden perusteella voidaan näin myös olettaa, että alhainen empaatti-
suus vaikuttaa yhteisön normien laiminlyöntiin.  
 
Emotionaaliset taidot kehittyvät läpi elämän, mutta jo esikouluikäinen osaa ilmaista omia 
emootioitaan, erotella ja puhua sujuvasti omista ja toisten emotionaalisista tiloista sekä harjoi-
tella joko hillitsemään tai voimistamaan tunteitaan tavoitteidensa mukaisesti. Emotionaalisilla 
taidoilla nähdään olevan myös vaikutusta koulumenestykseen, mikä ilmenee muun muassa 
positiivisena vuorovaikutuksena opettajien kanssa ja hyväksyttynä asemana vertaisten jou-
kossa. Lasten kyvykkyys solmia ystävyyssuhteita toisten lasten kanssa onkin riippuvaista 
emotionaalisesta kompetenssista. (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-
Major & Queenan 2003, 238–239.) 
 
 
3.1.4 Sosiaaliset tavoitteet 
 
Neljäntenä näkökulmana sosiaaliseen kompetenssiin liittyvänä tekijänä nähdään yksilön aset-
tamat sosiaaliset tavoitteet. Tässä ei ole tärkeää, mitä henkilö osaa tai ei osaa, vaan mitä hän 
tavoittelee olleessaan tekemisissä toisten kanssa ja millainen tilanne sosiaalinen vuorovaiku-
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tus on hänelle. Näin yksilön motiivit vaikuttavat sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa hänen 
sosiaaliseen toimintaansa: haluaako hän toimia tilanteessa myönteisesti ja hyväksyttävällä 
tavalla vai päinvastoin. Niinpä aina ei välttämättä olekaan kysymys sosiaalisen kompetenssin 
vajavuudesta. (Kaukiainen ym. 2005, 7-8.) Yhä enemmän onkin alettu korostaa motivaation 
vaikutusta sosiaalisessa sopeutumisessa, sillä on huomattu, ettei sosiaalisten taitojen puut-
teellisuus sittenkään riitä selittämään kaikkea ei-toivottua käyttäytymistä. Huomiota ei kiinnite-
tä tällöin yksilön puuttuviin taitoihin, vaan siihen, mitä lapsi tavoittelee ollessaan yhteydessä 
toisten kanssa. (Salmivalli 2005, 113–124.) 
 
Sosiaalisia tavoitteita ei tule kuitenkaan nähdä muuttumattomina, sillä erilaiset tilannevihjeet 
ja vuorovaikutuskumppanit saattavat aktivoida erilaisen käsityksen itsestä ja toisista, mikä 
edelleen vaikuttaa sosiaaliseen käyttäytymiseen. Sosiaalisten tavoitteiden tutkimuksesta on 
selvinnyt, ettei kaikille yksilöille ole hyötyä vain sosiaalisten taitojen mekaanisesta opettami-
sesta ellei samanaikaisesti pystytä vaikuttamaan myös heidän sosiaalisiin tavoitteisiin. (Sal-
mivalli 2005, 113–124.) 
 
 
3.1.5 Kontekstin merkitys sosiaaliseen kompetenssiin 
 
Taitava sosiaalinen toiminta ei riipu ainoastaan yksilöstä ja hänen ominaisuuksistaan tai ta-
voitteistaan, vaan kulloinenkin sosiaalinen tilanne, konteksti, säätelee yksilön sosiaalisen 
kompetenssin ilmenemistä. Sosiaalinen ympäristö asettaa siis yksilön käyttäytymiselle reu-
naehdot, joita voivat olla esimerkiksi roolit ja normit. Sosiaalisen kompetenssin konteksti-
ulottuvuuteen liittyy siis läheisesti vallitsevan kulttuurin normit ja moraaliset arvostukset, jotka 
ohjaavat ja määrittelevät yksilön sosiaalista toimintaa päteväksi tai poikkeavaksi. Yksilön odo-
tetaan kuitenkin huomioivan ja ymmärtävän erilaisten tilanteiden vaatimukset ja suhteuttavan 
toimintaansa niihin kulttuurisista tekijöistä huolimatta. (Kaukiainen ym. 2005, 3, 8.) 
 
Kontekstin merkitys yksilölle rakentuu yksilön käsityksistä itsestään ja siitä minkälaiset tiedot 
ja käsitykset hänellä on säännöistä, normeista, arvoista eli moraaliperiaatteista. (Aho ym. 
1997, 105.) Kouluikäisen tärkeän sosiaalisen kompetenssin osatekijän voidaankin sanoa ole-
van kyky toimia suotuisalla tavalla luokkatilanteissa. Koulun ja luokkayhteisön säännöt ja 
normit määrittelevät hyväksyttävän käytöksen ja täten myös kielletyn ja epäsopivan käytök-
sen. (Poikkeus 1995, 126.)  
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3.2  Sosiaalisen kompetenssin tutkiminen  
 
Sosiaalisen kompetenssin muodostuminen on ihmisen koko elämänkaaren kestävä kehitys-
tehtävä. Se mahdollistaa liittymisen yhteiskuntaan ja on keskeinen osatekijä yksilön psyykki-
sessä hyvinvoinnissa. Myönteisen kehityskulun eteneminen ei kuitenkaan aina etene toivotul-
la tavalla, vaan suotuisan kehityksen turvaamiseksi tarvitaan tukea ja ohjausta. (Kaukiainen 
ym. 2005, 2.)  
 
Sosiaalisen kompetenssin käsitteen laajuuden ja moniulotteisuuden vuoksi, sen arvioimiseksi 
ei ole vakiintunut yhtä tiettyä menetelmää ja siksi sitä onkin mitattu erilaisia lähestymistapoja 
ja menetelmiä käyttäen. (Kaukiainen ym. 2005, 1.) Tietoa lasten sosiaalisesta kompetenssis-
ta voidaan saada muun muassa lapsilta itseltään itsearviointien avulla, heidän tovereiltaan, 
havainnoimalla, roolileikki-menetelmällä sekä vanhempien, opettajien ja muiden aikuisten 
arvioimana. Erilaiset menetelmät voivat olla hyödyllisiä, vaikka ne voivat antaa hyvinkin ristirii-
taisia tuloksia. Monien tietolähteiden käyttö on jopa suositeltavaa, jotta kokonaiskuvan saa-
minen on kattavaa. (Hussong et al. 2005, 747–745; Salmivalli, 2005 80–81.) 
 
Sosiaalisten taitojen mittaamisessa käytetään usein helppokäyttöisiä kyselylomakkeita, niiden 
nopeuden ja helppouden vuoksi. (Salmivalli 2005, 80–81.) Sosiaalisen kompetenssin tarkas-
teluun on olemassa monia mittareita, joista olemme valinneet tähän tutkimukseen käytettä-
väksi SDQ- ja MASK-mittarit. Kyseisissä mittareissa on käytetty normitettua aineistoa. SDQ-
mittari on kansainvälisesti käytetty samoin kuin MASK-mittarin taustalla oleva School Social 
Behavioral Scale. MASK-monitahoarvioinnin suomennettua versiota on jonkin verran käytetty 
Suomessa tehdyissä tutkimuksissa. 
 
 
3.2.1 Sosiaalisen kompetenssin tutkiminen SDQ-mittarilla  
 
SDQ-mittari eli vaikeuksien ja vahvuuksien kyselylomake (The Strengths and Difficulties 
Questionnaire) on Goodmanin kehittämä mittari, joka Suomessa tunnetaan nimellä ”Vah-
vuuksien ja heikkouksien” arviointimenetelmä. Arviointimenetelmä on käytännöllinen väline 
käyttäytymisen seulontaan niin opettajien kuin vanhempien avulla saatuna kuin oppilaan it-
searviointina käytettynä. Mittarista on saatavilla kaksi versiota kohderyhmän iän ja arvioitsi-
joiden mukaan (4-16 ja 11–17-vuotialle). 4-16-vuotiaiden versioita voidaan käyttää kun ar-
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vioitsijana toimii opettaja tai vanhempi ja 11–17-vuotiaille edellä mainittujen kohdalla tai it-
searviointina. Mittaria voidaan käyttää joko yksisivuisena tai kaksisivuisena. Yksisivuinen ver-
sio on vertailtavissa normitettuun aineistoon ja siinä kartoitetaan oppilaan ongelma-alueita ja 
vahvuuksia. Kaksisivuisessa (extended version) versiossa kartoitetaan muutamalla kysymyk-
sellä lapsen tunne-elämän ja käyttäytymisen ongelmia ja niiden mahdollisia vaikutuksia oppi-
laan elämänalueisiin. (Koskelainen, Sourander & Kaljonen 2000, 277–278.) 
 
Goodman kehitti mittarin, jota hän testasi itsearviointien osalta 11–16-vuotiaiden psykiatrisen 
klinikan potilailla ja verrokkiryhmällä. Näiden kahden ryhmän välisten itsearviointiosuuksien 
tulokset eivät vertailussa erotu merkittävästi. Goodman toteaakin, että SDQ-mittarin itsearvi-
ointiosuutta voidaan luotettavasti käyttää arvioitaessa henkilöiden tietoisuudenastetta omista 
ongelmistaan, vaikka itsearviointi ei olekaan ainoa pohja antamaan riittävää tietoa ongelmis-
ta. (Goodman, Meltzer & Bailey 1998, 128–129.) 
 
Vaikka SDQ-mittari on käännetty yli neljällekymmenelle kielelle ja lomakkeet ovat vapaasti 
käytettävissä Internetissä, sen käyttö etenkin Euroopan ulkopuolella on ollut melko vähäistä. 
Vain joitakin tutkimuksia Euroopan ulkopuolella, kuten Brasiliassa, on suoritettu. (Woerner, 
Fleitlich–Bilyk, Martinussen, Fletcher, Cucchiaro, Dalgalarrondo, Lui & Tannock 2008, 47–
48.)  
 
Goodman tutkimusjoukkoineen tutki SDQ-mittarin kykenevyyttä tunnistaa lasten ja nuorten 
psykiatrisia oireita yhteisössä. Tutkimus teetettiin 5-15-vuotiaille lapsille ja nuorilla, heidän 
vanhemmilleen sekä opettajilleen (n=7984). Tutkimustulosten mukaan SDQ-mittarin käyttö 
yhteisössä on hyödyllistä psykiatristen oireiden seulomiseksi ja etenkin silloin, kun kaikki ar-
vioitsijatahot olivat tutkimuksessa mukana. Mittarin sensitiivisyys huomata näitä oireita oli 
hiukan parempi pojilla kuin tytöillä, sillä mittari havaitsee heikoimmin emotionaalisia ongelmia, 
joita aiempien tutkimusten mukaan on enemmän juuri tytöillä. (Woerner ym. 2008, 47–48.) 
Goodman tutkijoineen toteaakin, että nimenomaan itsearvioinnit antavat tärkeää tietoa mah-
dollisista emotionaalisista ongelmista. Tutkimuksesta saatujen tietojen mukaan SDQ-mittarin 
avulla voidaan tunnistaa 70–90% psykiatrisia oireita, kuten käyttäytymishäiriöitä, yliaktiivisuut-
ta, masennusta, laaja-alaisia kehityksellisiä häiriöitä ja joitakin ahdistuneisuuden oireita. Mit-
tarin heikkoutena pidetään sitä, että se ei havaitse kuin 30–50% pelkoja, paniikkihäiriöitä, 
syömishäiriöitä tai eroahdistusta. (Goodman, Ford, Simmons, Gatward & Meltzer 2000, 534–
537.) 
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SDQ-mittarilla saatujen tulosten luotettavuutta, etenkin itsearviointiosuuden osalta, on tutkittu 
Tanskassa. Siellä tutkimusmenetelmää testatussa tutkimuksessa otos koostui lasten ja nuor-
ten psykiatrisen osaston tämänhetkisistä tai aikaisemmin olleista 11–17-vuotiaista nuorista 
asiakkaista (n=214). Tutkimuksessa saatiin selville, että SDQ-mittarin itsearviointiosuus osoit-
tautui tehokkaaksi, luotettavaksi ja validiksi metodiksi arvioitaessa käyttäytymisen ongelmia 
lapsilla ja nuorilla. Becker kollegoineen pitää ehdottoman tärkeänä kerätä tietoa, tunteita, 
mielialoja ja subjektiivisia kokemuksia lapselta ja nuorelta itseltään, eikä pelkästään heidän 
kanssaan vuorovaikutuksessa olevilta aikuisilta. Achenbachin mukaan eri arvioitsijat tuovat 
tutkimukseen lisää luotettavuutta ja näin ollen tietolähteenä on hyödynnettävä kaikkia arvioit-
sijoita, vaikka ne eivät korreloisi toisten arvioitsijoiden kesken voimakkaasti (Renk & Phares 
2004, 240, 248). Tanskan tutkimustuloksia on verrattu muissa maissa, kuten Alankomaissa, 
Suomessa ja Britanniassa, tehtyihin samankaltaisiin tutkimuksiin ja tutkimustulokset ovat ol-
leet samansuuntaisia. (Becker, Hagenberk, Roessner, Woerner & Rothenberger 2004, 17–
18, 23.)  
 
Beckerin mukaan useat tutkimukset ovat osoittaneet, että satunnaisesti valituissa otoksissa 
lapset ja nuoret ovat kuvailleet itsellään olevan enemmän käyttäytymisen ongelmia kuin hei-
dän vanhempiensa ja opettajiensa arvioinnit antavat ymmärtää (Koskelainen ym. 2000). Toi-
saalta päinvastainen tulos on nähtävissä, kun otoksena ovat lapset ja nuoret, joilla on jo 
diagnosoitu jokin häiriö. Näillä lapsilla ja nuorilla on tapana aliarvioida käyttäytymisen ongel-
miaan. (Becker ym. 2004, 18.) Näin kävi myös brasilialaisessa tutkimuksessa vuonna 2000, 
missä opettajat ja vanhemmat arvioivat lapsilla, joilla oli jo diagnosoitu psykiatrinen häiriö, 
olevan enemmän vaikeuksia kuin niillä lapsilla, joilla ei ollut diagnoosia, kun taas omat arvi-
oinnit diagnoosilasten ja ei-diagnoosilasten välillä eivät eronneet juurikaan toisistaan (Woer-
ner ym. 2008, 48). 
 
Brasiliassa SDQ-mittarin avulla on tutkittu myös asuinpaikan vaikutusta sosiaalisiin ja emo-
tionaalisiin vaikeuksiin ja selvisi, että erot asuinpaikkojen välillä olivat suuria. Kaikkien arvioit-
sijoiden kokonaispistemäärät olivat korkeimpia slummissa asuvien kohdalla ja vastaavasti 
pienemmät pisteet saavutettiin kaupunkiasutuksessa. (Woerner ym. 2008, 49.) Sen sijaan 
Suomessa vuonna 1998 tehdyssä tutkimuksessa (Koskelainen ym. 2000) saatiin tulokseksi, 
ettei asuinpaikalla ollut eroja maaseudun ja kaupungin lasten välillä sosioemotionaalisten 
ongelmien esiintymiseen. Suomalaisessa tutkimuksessa testattiin ”Vahvuuksien ja vaikeuksi-
en” -arviointimenetelmää suomalaisille 7-15-vuotiaille (n=735) Laitilan ja Pyhärannan alueella 
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eläville lapsille ja nuorille sekä heidän vanhemmilleen ja opettajille. Tutkimuksessa selvisi, 
että lapset ja nuoret arvioivat itselleen enemmän ongelmia, kuten emotionaalisia ja käyttäy-
tymisen ongelmia, kuin heidän vanhempansa ja opettajansa. Oppilaat näkivät ongelmansa 
suurempina alakoulussa kuin yläkoulussa, ja etenkin pojat arvioivat ongelmansa suuremmiksi 
(9,6 / 7,5) niin ala- kuin yläkoulussa kuin tytöt (8,3 / 7,0). Opettajat sen sijaan arvioivat poikien 
ongelmat suuremmiksi ja tyttöjen ongelmat pienemmiksi kuin vanhemmat. Oppilaan, van-
hempien ja opettajien sosiaalisen kompetenssin osataitojen arvioiden tulokset mitattiin cron-
bachin alfalla, jolloin kokonaispisteiden alfa-arvot kaikissa osioissa oli 0.71. Paras sisäinen 
yhtenäisyys oli opettajilla (0.79) ja vanhemmilla (0.67) ja heikoin oppilailla (0.65). Ongelmien 
määrittymisessä ei asuinpaikkojen välillä Suomessa sen sijaan ollut merkitystä. Britanniassa 
tehdyt tutkimukset ovat samansuuntaisia Suomessa tehdyn tutkimuksen kanssa. (Koskelai-
nen ym. 2000, 279–282) 
 
 
3.2.2 Sosiaalisen kompetenssin tutkiminen MASK-monitahoarvioinnilla  
 
MASK-monitahoarvioinnin taustalla on amerikkalainen psykologian tohtori ja koulupsykologi-
an professori Kenneth Merrelin ja psykologian professori Gretchen Gimpelin (1998) kansain-
välisesti käytetty School Social Behavior Scale. SSBS-mittarilla voidaan arvioida sosiaalista 
kompetenssia ja epäsosiaalista käyttäytymistä. Arviointi soveltuu käytettäväksi lastentar-
haikäisistä lapsista lähtien aina 16-vuotiaisiin oppilaisiin saakka. SSBS-mittaria voi käyttää eri 
arvioitsijatahoja hyödyntäen. (Merrell 2001, 3.) Opettajan antamasta oppilaan käyttäytymisen 
arvioinnista on tullut yksi suosituimmista arviointiasteikoista, sillä saaduista tuloksista hyöty-
vät opettajan lisäksi myös muut oppilaiden kanssa tekemisissä olevat ammattilaiset, kuten 
koulupsykologit.  (Kangas & Kolehmainen 2007,11.) 
 
Kaukiainen, Junttila, Kinnunen ja Vauras ovat muokanneet SSBS-arviointimenetelmästä 
suomalaiseen kulttuuriin sopivan sosiaalisen kompetenssin arviointimittarin. Käytännöllisyy-
den takaamiseksi alkuperäistä mittaria on lyhennetty huomattavasti, jotta mittarin täyttäminen 
olisi mahdollisimman vaivatonta. MASK-monitahoarviointi on helppokäyttöinen menetelmä, 
jolla arvioidaan lasten ja nuorten sosiaalisen kompetenssin tasoa. Sosiaalisen kompetenssin 
arvioimisen mittari soveltuu käytettäväksi alakoulun kolmannelta luokka-asteelta lähtien aina 
yläkoulun oppilaisiin. MASK sopii myös laajasti erilaisten oppijoiden, kuten oppimisvaikeuk-
sista kärsivien sekä sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomien oppilaiden kehityksen 
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arviointiin. (Kaukiainen ym. 2005, 1-2.) Suomalaisversioista MASK-monitahoarviointia on käy-
tetty Suomessa tehdyissä tutkimuksissa melko vähän, joista muutamia tämän tutkimuksen 
kannalta oleellisimpia esitellään seuraavaksi. (Junttila, Voeten, Kaukiainen & Vauras 2006 
874–845.)  
 
MASK-monitahoarviointia voidaan jo nimensäkin mukaisesti käyttää eri arvioitsijoita hyödyn-
täen. MASK-mittarin mittaamaa sosiaalista kompetenssia on mahdollista tutkia opettajien, 
vanhempien, vertaisten ja itsearviontien avulla. On oletettavaa, että eri arvioitsijat tuovat lap-
sen tilanteen eri lailla esille, jolloin myös arvioinnit samasta lapsesta ovat erilaisia. Aiempien 
tutkimusten mukaan opettajat arvioivat oppilaan käyttäytyvän yhteistyökykyisemmin kuin 
vanhemmat. Toisaalta vanhemmat arvioivat lapsiensa olevan itsevarmempia kuin opettajat. 
Tutkijoiden mukaan sukupuolierot näkyvät selvästi aineistossa, siten että tytöt näyttäytyvät 
mittarin tulosten mukaan yhteistyökykyisemmiltä, ystävällisemmiltä, luottavaisemmilta ja aut-
tavaisemmilta kuin pojat. (Junttila ym. 2006, 876- 877.) 
 
Junttilan, Voeten, Kaukiaisen ja Vauraan (2006) MASK-monitahoarvioinnin tutkimuksessa 
selvisi, että eri arvioitsijatahojen vastaukset yksilön sosiaalisen kompetenssin suhteen eroa-
vat melko paljon toisistaan, jolloin korrelaatiot jäävät mataliksi. Junttilan (2010) tutkimuksessa 
vahvin korrelaatio, joka sekään ei ole erityisen voimakas, oli opettajien ja kavereiden välillä. 
Sen sijaan vanhempien ja opettajien vastausten välillä oli vähäistä korrelaatiota, kuten myös 
vanhempien ja kavereiden välisissä vastauksissa. Myöskään itsearviointien ja kavereiden 
arviointien väliset korrelaatiot eivät olleet voimakkaat, mutta kuitenkin voimakkaammat kuin 
korrelaatiot itsearviointien ja aikuisten välillä. Tämän selittää se, että sosiaalinen kompetenssi 
rakentuu vertaisten välisissä suhteissa, missä opettajat ja vanhemmat eivät ole osallisena. 
Samalla Junttila korostaa, että itsearvioinnilla on suuri merkitys, jotta saataisiin sellaista tie-
toa, mitä muut tietolähteet eivät kykene tarjoamaan. Toisaalta Junttilan mielestä olisi hyvä 
ottaa kaikki informantit mukaan tutkimukseen tai tehdä tarkka valinta siitä, kuka antaisi rele-
vanteinta tietoa tutkimuksen tarkoituksen kannalta. (Junttila 2010, 42–43, 51, 62.)  
 
Junttilan (2010) tutkimuksessa arvioitiin myös yleisopetuksen oppilaiden ja erityisopetuksen 
oppilaiden välisiä eroja sekä sukupuolen välisiä eroja MASK-monitahoarvioinnin mittaamassa 
sosiaalisen kompetenssin neljässä osa-alueessa. Prososiaalisen käytöksen keskiarvot olivat 
yleisopetuksen oppilailla korkeampia kuin erityisopetuksessa ja vastaavasti antisosiaalisen 
käytöksen suhteen keskiarvot olivat korkeampia erityisopetuksen oppilailla kuin yleisopetuk-
 30 
sessa olevilla. Tutkimuksen mukaan niin erityisopetuksessa olevat kuin yleisopetuksen tytöt 
ovat prososiaalisempia kuin pojat. (Junttila 2010, 43.) 
 
Myös Heiska ja Kallio (2008) saivat tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia muun muassa 
poikien sosiaalisen kompetenssin suhteen kuin Junttila. Heiska ja Kallio tutkivat sosiaalista 
kompetenssia MASK-monitahoarvioinnilla opettajien arvioimana. Opettajien arviointien koh-
teena olivat yleis- ja eritysopetuksen 3-4-luokkien oppilaat, joista 97,6 % (n=440) opiskeli 
yleisopetuksessa ja 2,4 % (n=11) erityisopetuksessa. Tutkijat laskivat jokaiselle oppilaalle 
summapistemäärän, jonka mukaan oppilaat jaettiin sosiaalisen kompetenssin osalta heikkoi-
hin (15–30 pistettä) keskinkertaisiin (31–45 pistettä) ja hyviin (46–60 pistettä). MASK-
monitahoarvioinnin jokaista neljää osa-aluetta tarkasteltiin tutkimuksessa myös yksittäin, jol-
loin kullekin alueelle tehtiin kaksiportainen luokittelu (heikot-hyvät) siten, että tulos oli sitä po-
sitiivisempi mitä suuremmat pisteet olivat. (Heiska & Kallio 2008, 43.) 
 
Sosiaaliselta kompetenssilta heikkoja oppilaita opettajien arviointien mukaan oli 3,3 %, kes-
kinkertaisia 29,3 % ja hyviä 67,0 %. Opettajien arviointien mukaan sosiaaliselta kompetenssil-
taan heikot oppilaat olivat kaikki poikia. Heikoiksi arvioiduista oppilaista neljännes sai osa-
aikaista erityisopetusta ja viidennekselle oli laadittu HOJKS. Osa-aikaista erityisopetusta saa-
neet oppilaat olivat tutkimuksen mukaan yhteistyötaidoiltaan ja empatiakyvyltään yleisopetuk-
sen oppilaisiin verrattuna heikompia. HOJKS-oppilaat todettiin tilastollisesti merkittävästi mui-
ta oppilaita impulsiivisemmiksi. Koko aineistossa pojat olivat tyttöjä huomattavasti häiritse-
vimpiä. (Heiska ym. 2008, 38, 46–48.) 
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4 SOSIAALISEN KOMPETENSSIN ITSEARVIOINTI 
 
 
 
Itsearviointi on kykyä arvioida itseään ikään kuin ulkopuolisen silmin ja tulla tietoiseksi omista 
kokemuksistaan ja niiden merkityksistä sekä saavutetuista tuloksista. Itsearvioinnissa kasvaa 
tietoisuus omista asenteista, arvoista ja niiden taustalla olevista tunteista. Itsearvioinnin sano-
taan olevan mahdollista lisääntyneen itsetuntemuksen myötä, jonka perustana nähdään puo-
lestaan minäkäsitys ja itsearvostus. Itsearvioinnin katsotaan olevan siis oman edistymisen 
väline ja näin tietojen ja taitojen omaksuminen saa merkityksensä. (Merimaa 2009, 223–224.) 
 
Ojanen toteaa, että ihmisen itsearviointi on suhteellisen pysyvää. Muutoksia arvioinneissa 
halutaan torjua ja minään kohdistuvaa uhkaa vähennetään säätelemällä asian merkitykselli-
syyttä itselle. Mikäli jokin asia käy liian haastavaksi minälle, voidaan sen merkitystä väheksyä 
tai jättää se huomiotta. Sen sijaan ihminen ei voi ylläpitää itsearvostustaan jos hän ei noudata 
kulttuurin tai osakulttuurin arvostuksia, normeja ja sääntöjä. Mitä taitavampi yksilö on täyttä-
essään kulttuurin asettamat ehdot, sitä arvostetumpi hän on. (Ojanen 1994 102, 212.)  
 
 
4.1 Minäkäsitys itsearvioinnin perustana 
 
Minäkäsitys on yksilön itsensä muodostama käsitys siitä, millaisia ominaisuuksia, kykyjä ja 
toimintoja hän on asettanut itselleen. Minäkäsitys pohjautuu yksilön havaintoihin, kokemuksiin 
itsestään ja käyttäytymisestään sekä tuntemuksiin toisten henkilöiden reagoimisesta häneen. 
Minäkäsityksen voidaankin sanoa olevan itseään kohtaan oleva asennoitumistapa, sillä mi-
näkäsitys on joukko erilaisia mielikuvia sekä asenteita ja arvostuksia itsestä. Minäkäsitys ja 
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todellinen minä eivät välttämättä aina vastaa toisiaan vaan minäkäsitykseen liittyy myös vir-
hetulkintoja. (Kääriäinen 1988, 12–13; Salmivalli 2002, 84–89.) 
 
Minäkäsitys muovautuu ihanneminän ja ympäristön antamien kokemusten avulla. Ihanneminä 
luo yksilölle kokemusten ja ympäristön odotusten avulla kasvutavoitteet kuten sen, mitä hä-
nestä pitäisi tulla ja mikä olisi toivottavaa. Ympäristön ja ihanneminän kanssa peilisuhteessa 
muodostuva minäkäsitys vaikuttaa toiminnan suuntautumiseen ja käyttäytymiseen muun mu-
assa oppimisen alueella ja sosiaalisissa suhteissa. Jo pieni lapsi oppii varhain vertailemaan 
itseään ja suorituksiaan muiden toimintoihin. Näiden vertailujensa avulla lapsi saa palautetta 
omasta onnistumisestaan ja kykenee rakentamaan käsitystä itsestä taitajana ja epäonnistu-
jana. Ympäristöstä saadun palautteen lisäksi, minäkuvaa muovaa lähi-ihmisten antama sa-
mastumisen malli. Kääriäisen mukaan lapsen minäkuva kehittyykin aluksi paljolti vanhempien 
minäkuvan kaltaiseksi. Myös perheen vuorovaikutuksella ja kasvatuskäytännöllä on selviä 
yhteyksiä minän muovautumiseen. (Kääriäinen 1988, 13–15, 19.) 
 
 
4.2 Itsearvostus minän arvioinnin välineenä 
 
Yksilö arvioi jatkuvasti todelliseksi kokemaansa minää, sen eri piirteitä ja rakennetta sekä 
ihanneminäänsä. Tämän arvioinnin ja vertailun tuloksena syntyy itsearvostus, joka on kaik-
kein tärkein minäkäsityksen osa-alue. Itsearvostuksen kehittyminen on sisäinen prosessi, 
vaikka ympäristö ja yksilön itselleen tärkeäksi kokemien henkilöiden välittämä palaute on tär-
keä itsearvostusta muodostettaessa. Itsearvostus on oman itsensä arviointia, jossa yksilö luo 
käsityksensä siitä, missä määrin hän uskoo olevansa kykenevä, menestyvä, merkittävä ja 
arvokas. Siinä arvioidaan, miten minäkäsitys vastaa omia arvoja samalla, kun minä hyväksy-
tään tai hylätään. Subjektiiviseen kokemukseen perustuva itsearvostus ilmaistaan toisille 
asenteilla sekä verbaalisesti että avoimen käyttäytymisen kautta. (Korpinen 1990, 11, 17.) 
 
Itsearvostuksesta puhuttaessa käytetään määritteitä hyvä tai huono, korkea tai heikko, posi-
tiivinen tai negatiivinen. Hyvällä itsearvostuksella tarkoitetaan sitä, että yksilö kunnioittaa ja 
arvostaa itseään, eikä pidä itseään parempana tai huonompana kuin muut. Hän tunnistaa 
rajoituksensa ja odottaa kasvavansa ja kehittyvänsä taidoissaan. (Korpinen 1990, 11.) Posi-
tiivisesti itseensä asennoituvan on helppo hyväksyä toiset, jolloin myös sosiaaliset vuorovai-
kutustilanteet helpottuvat ja hänen on helppo saada ystäviä. Positiivisesti itseensä asennoitu-
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va pystyy vastustamaan ympäristön paineita, luottaa havaintoihinsa ja arviointeihinsa, uskoo 
suoriutuvansa tehtävistään sekä hyväksyy omat ja toisten mielipiteet sekä vahvuutensa ja 
heikkoutensa. (Korpinen 1990, 12; Laine 2005, 24.) Sen sijaan yksilöllä, jolla on heikko it-
searvostus, puuttuu luottamus itseensä. Hän pelkää sosiaalisia vuorovaikutustilanteita ja on-
kin usein kuuntelija kuin osallistuja. Hän ei arvosta omia mielipiteitään ja on riippuvainen ym-
päristöstään. Ystävyyssuhteita on vaikea luoda, sillä hän takertuu omiin vaikeuksiinsa ja si-
säisiin ongelmiinsa. Itsearvostus ilmeneekin erityisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. 
Suhteet toisiin ihmisiin määräytyvät sen pohjalta, miten yksilö itseään arvostaa, mitä hän tun-
tee ja miten toimii. Itsearvostus tai sen puute vaikuttaa selvästi yksilön toiminnassa ja käsi-
tyksiin maailmasta. (Korpinen 1990, 11–12.) 
 
 
4.3 Itsearvioinnin taito 
 
Oman itsensä arviointi kuuluu laajana käsitteenä itsetunnon tavoitetietoisuuteen. Tavoitetie-
toinen yksilö asettaa itselleen realistisia odotuksia, ottaa vastuun toiminnastaan ja arvioi tar-
kasti itseään ja suorituksiaan. Näihin tavoitteisiin kuuluu oppia arvioida niin menneisyyttä kuin 
tulevaakin. Itsearvioinnissa ei ilmene epäedullista vastakkainasettelua valtaa käyttävän ja 
vallan kohteena olevan välillä, joten itsearviointi nähdään oman edistymisen välineenä. (Aho 
ym. 1997, 55.) 
 
Ihmisen itsearviointitaidot kehittyvät ikävuosittain. Keskimäärin jo kymmenvuotias lapsi analy-
soi tarkasti niin omia kuin toistenkin tunteita ja käyttäytymistä sekä erittelee ominaisuuksiaan 
hyvinkin realistisesti. Alimmilla luokilla oppilas arvioi omia kykyjään, taitojaan ja tietojaan ver-
taamalla niitä toisten ikäistensä suorituksiin. Toimintaa ohjaa tuolloin kysymys ”mitä minä 
osaan suhteessa toisten ikäisteni osaamiseen”. Noin 12–13-vuotiaan kyky arvioida tarkasti 
omia puutteitaan on jo hyvin kehittynyt. Tavallisesti sen ikäinen kykenee tarkastelemaan mi-
näkuvaansa tovereidensa avulla sekä ennakoimaan toimintansa seuraukset ja kykenee vält-
tymään konfliktitilanteilta vuorovaikutussuhteissa. Oman osaamisen arvioinnin tilalle alkaa 
tulla ajatus ”millainen minä olen muiden silmissä”. Murrosiän alussa lapsi on yhä itsekeskei-
nen ja hänen minäkäsityksessään voi tapahtua suuria heilahteluja, mutta yleensä perusitse-
tunto on jo vakio. (Laine 2005, 35–36; Kääriäinen 1988, 18.) 
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Sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomien itsearviointien tieteellistä luotettavuutta on 
hankala arvioida, sillä aiheesta on tehty toistaiseksi vielä vähän empiiristä tutkimusta. (Merrel 
2008, 404.) Näyttöä siitä, että sopeutumattomilla lapsilla tai nuorilla olisi vaikeuksia ilmaista 
näkemyksiään, on hataralla pohjalla. On huomioitava, että oman itsensä arvioiminen voi olla 
uutta sopeutumattomien elämänhistorian näkökulmasta: he ovat useimmiten tottuneet siihen, 
että päätökset ja arvioinnit heidän käyttäytymisestään on tehty heidän puolestaan. Tällöin 
kuvaa omista todellisista taidoistaan ei välttämättä osata luoda, kun sitä ei ole tarvinnut tehdä 
eikä liiemmin ole osattu opettaakaan. (Davies 2005, 311.) Salmivalli (2005, 80–81) epäröi 
sopeutumattomien itsearviointia sosiaalisten taitojen suhteen, sillä hänen mukaansa lapsi tai 
nuori ei välttämättä kykene arvioimaan omaa käyttäytymistään vuorovaikutustilanteessa tai ei 
halua antaa todenmukaista kuvaa tutkijalle. Itsearvioinnilla katsotaan kuitenkin olevan suuri 
merkitys silloin, kun halutaan saada selville lasten näkökulmia heidän omista taidoistaan ja 
niihin liittyvistä sisäisistä prosesseista kuten itsesäätelystä (Pölkki & Kukkonen 1995, 36–37). 
 
Tutkittaessa oppilaan sosiaalisia taitoja todetaan, että arvioitsijana tulisi suosia mieluummin 
kuitenkin vertaisia kuin opettajaa, sillä opettajan mahdollisuudet arvioida oppilaan oikeaa so-
siaalista käytöstä ovat suhteellisen rajalliset. Keltikangas-Järvisen mukaan opettaja näkee 
vain käytöksen, joka kohdistuu häneen itseensä. (Keltikangas-Järvinen 2007, 37–38.) Samal-
la sosiaalisten taitojen arvioimiseen vaikuttaa vahvasti konteksti ja arvioijien asettamat kritee-
rit (Rasku-Puttonen ym. 1998, 242). Arvioimiseen vaikuttaa myös se, että yksilöt kykenevät 
ilmentämään erilaista kompetenssia erilaisissa tilanteissa ja vuorovaikutussuhteissa. On tutki-
joita, joiden mielestä sosiaalinen kompetenssi tulisikin nähdä prosessina, joka tapahtuu aina 
jossakin kontekstissa ja pystyäkseen toimimaan suotuisalla tavalla, on yksilön tunnistettava 
kyseisen kontekstin käyttäytymissäännöt ja mukauduttava niihin. (Poikkeus 1995, 126–128.) 
Näiden perusteluiden mukaan sosiaalisen kompetenssin tutkiminen sanotaankin olevan vaa-
tivaa. (Hussong ym. 2005, 747; Salmivalli 2005, 80.) 
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5 TUTKIMUSONGELMA 
 
 
 
Tutkimuksemme päätavoitteena on selvittää, miten sopeutumattomaksi määritelty oppilas 
itsearvioi sosiaalista kompetenssiaan SDQ- ja MASK-mittarin mukaan. Haluamme myös sel-
vittää, onko mittareiden tuottamassa tiedossa eroja sosiaalisen kompetenssin tasossa. Lisäk-
si olemme kiinnostuneita tietämään, mitä sopeutumattomaksi määritelty oppilas kertoo kou-
lunkäynnistään, joita lähdemme selvittämään kahden alakysymyksen avulla. Niiden avulla on 
tarkoitus saada selvyyttä oppilaan sosiaalisen kompetenssin osa-taitojen puutteesta ja koulun 
merkityksestä oppilaalle. Tutkimuksen avulla pyrimme saamaan oppilaan oman äänen kuulu-
viin, jolloin mahdollisesti ilmenee, näkeekö hän itsensä käyttäytymishäiriöisenä, ongelmata-
pauksena, joka tarvitsee erityisluokkaopetusta. Tutkimusongelmaa lähdemme selvittämään 
seuraavien tutkimuskysymysten avulla. 
 
1) Millaisena sopeutumattomien oppilaiden sosiaalinen kompetenssi näyttäytyy itsearvi-
oituna SDQ-mittarin perusteella? 
2) Millaisena sopeutumattomien oppilaiden sosiaalinen kompetenssi näyttäytyy itsearvi-
ointuna MASK-monitahoarviointimittarin perusteella? 
3) Onko oppilaiden itsearvioinneissa eroja mittareilla saaduissa tuloksissa? 
4) Miten sopeutumaton oppilas itsearvio sanallisesti koulunkäyntiään? 
4.1 Sosiaalisen kompetenssin osa-taitojen yhteys sopeutumattomuuteen? 
4.2 Koulun merkitys sopeutumattomalle oppilaalle? 
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
 
 
 
6.1 Tutkimusmenetelmä 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten sopeutumattomaksi määritelty oppilas 
arvioi omaa sosiaalista kompetenssiaan. Pyrkimyksenä oli saada selville, kokeeko erityis-
luokkaan siirretty, sopeutumattomaksi leimattu, oppilas itsensä sosiaalisilta ja emotionaalisilta 
taidoiltaan vajavaiseksi, kuten koulu asian näkee, ja ajatteleeko hän käyvänsä peruskouluaan 
hänelle sopivimmassa paikassa. Halusimme saada lapsilta ja nuorilta itseltään mielipiteitä 
asioista, joten lähtökohtana tutkimuskysymysten selvittämiseen oli kvantitatiiviseen menetel-
mään perustuva itsearviointi ja kvalitatiivista tutkimusta edustava haastattelu.  
 
Tutkimuksen kentässä on viimeisten neljänkymmenen vuoden ajan keskusteltu kvantitatiivi-
sen ja kvalitatiivisen tutkimuksen paremmuudesta. Keskustelussa on päästy tilanteeseen, 
jossa tutkijat voivat käyttää omaan tutkimukseensa parhaiten sopivaa menetelmää, eikä luot-
taa vain yhteen oikeaan tiedon tutkimisen traditioon, kvantitatiiviseen tutkimukseen. (Tashak-
kori & Teddlie 1998, 5-6; Brannen 1993, 3.) Niinpä tutkimusaineiston kattavamman kuvan 
saamiseksi päätettiin tässä tutkimuksessa yhdistää sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista 
tutkimusmetodia, jolloin puhutaan mixed method –tutkimuksesta. Tutkimuksessa yhdistyy 
muodollisesti kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia tutkimustekniikoita, lähestymistapoja ja metodeja. 
Filosofisesti puhutaan kolmannesta aallosta, joka tarjoaa loogisen ja vaihtoehtoisen tavan 
suorittaa tutkimusta. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 36; Bergman 2008,11.)  
  
Määrällisen tutkimuksen tarkoituksena on testata, pitääkö jokin teoriasta johdettu hypoteesi 
paikkansa ja toteutuuko se käytännössä. Tutkimuksen tarkoituksena voi olla myös jonkin il-
miön tai käyttäytymisen syiden selvittäminen tai ratkaisun löytäminen. Kvantitatiivisen tutki-
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muksen avulla voidaan selvittää muun muassa lukumääriin ja prosenttiosuuksiin liittyviä ky-
symyksiä sekä erilaisten asioiden välisiä riippuvuuksia tai tutkittavassa ilmiössä tapahtuneita 
muutoksia. Tilastollinen tutkimus edellyttää aina riittävän laajaa ja edustavaa otosta. (Heikkilä 
2004, 13, 15–16; Brannen 1993, 4.) Sen sijaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimusjoukon 
määrän sijasta keskitytään analysoimaan saatuja tuloksia mahdollisimman tarkasti eikä tilas-
tollisiin yleistyksiin pyritä, vaan tavoitteena on muun muassa kuvata ja ymmärtää tutkittavaa 
ilmiötä ja tuoda yksilöiden näkökantoja esille. (Eskola & Suoranta 2000, 18, 61; Tuomi & Sa-
rajärvi 2004, 87–88; Brannen 1993, 4; Bryman 1993, 64.)  
 
Tässä tutkimuksessa kvantitatiivista tutkimusta voidaan pitää pääasiallisena tutkimusmetodi-
na, sillä sen avulla saadut tulokset ovat lähtökohtana laadulliselle otteelle. Kvalitatiivinen ai-
neisto kerättiin kvantitatiivisen aineiston pohjalta selittämään ja täydentämään numeerista 
informaatiota, jolloin voidaan myös puhua kvantitatiivisen aineiston dominoineen, helpotta-
neen ja edeltäneen kvalitatiivista tutkimusta (Tashakkori et al. 1998, 18, 44–45; Brannen 
2008, 57–58; Bryman 1993, 60). Yhdistettäessä laadullista ja määrällistä tutkimusta on Met-
sämuurosen (2005, 245) mukaan hyvä valita jompikumpi otteista pääasialliseksi tutkimusme-
todiksi menetelmien suuren eroavaisuuden vuoksi. Kvantitatiivisen tutkimusmetodin lihavoit-
tamiseksi laadullisella tapaustutkimuksella saadaan tutkimukseen lisää antia. Tapaustutkimus 
etenee tällöin yleensä tilastollisen aineiston mukaan siten, että otetaan laadulliseen tarkaste-
luun tilastollisessa tutkimuksessa tyyppiarvoja saaneet henkilöt. Tyyppiarvoilla tarkoitetaan 
henkilöitä, jotka ovat joko niin erikoisia tai niin tavallisia, että heidän tarkempi profilointi toisi 
tutkimukseen uutta tietoa. 
 
Tutkimuksessamme kvantitatiivinen aineisto koostui kahdesta eri Likert-asteikollisesta tutki-
muskyselystä, jotka pääasiassa jokainen osallistuja täytti. Likert-asteikko on järjestysasteikon 
tasoinen ja siinä vastaajan tulee valita parhaiten omaa käsitystään vastaava vaihtoehto 
(Heikkilä 2004, 53). Laadullinen aineisto kerättiin haastattelemalla seitsemää lasta ja nuorta. 
Haastattelu toteutettiin lähinnä avointen kysymysten avulla (Tashakkori et al. 1998, 101). 
 
 
6.2 Tutkimuksen kohderyhmä ja tiedonkeruutavat
 
Tutkimuksen kohderyhmä koostui Itä-Suomen alueella 5.-9.-luokkalaisista sopeutumatto-
muuden vuoksi erityisluokalle siirretyistä 44 oppilaasta. Emme vaatineet käytöshäiriödiag-
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noosia edellytykseksi tutkimukseen osallistumiseen, sillä käytöshäiriöiden diagnosointi on 
Suomessa vielä vähäistä epäselvien oiremäärittelyiden vuoksi. Toisaalta diagnoosit eivät an-
na myöskään välttämättä tietoa siitä, millaisia taitoja tai kognitiivisia kykyjä lapselta ehkä 
puuttuu, vaan diagnoosit ovat tarkoitettu aikuisille ohjenuoraksi (Greene 2008, 27–28; Ruoho 
2009, 4; Kuorelahti 2003, 123.) Kriteerinä tutkimukseen osallistumiseksi oli siis se, että oppi-
las opiskelee erityisluokassa pääasiassa sosiaalisten ja emotionaalisten ongelmien vuoksi. 
 
Tutkimuksemme otanta oli ei-satunnainen, jolloin tutkimukseen osallistuneet henkilöt valittiin 
tutkijoiden mielenkiinnon mukaan. Ei-satunnaiselle otannalle on tyypillistä, että otanta perus-
tuu joko saatavuuden tai harkinnan mukaan. (Metsämuuronen 2005, 53.) Ei-satunnaisesti 
kerättyä aineistoa suositaan silloin, kun koko kohdejoukosta halutaan tarkastella vain tiettyä 
ryhmää, joka tietyn ominaisuuden perusteella erottuu muusta joukosta. (Tashakkori et al. 
1998, 73.) Otimme yhteyttä niihin kouluihin ja erityisluokkiin, joissa ajattelimme voivan olla 
tutkimukseemme sopivaa kohdejoukkoa. Erityisopettaja arvioi omista oppilaistaan ne henki-
löt, joilla hänen mielestään oli sosiaalista ja emotionaalista sopeutumattomuutta. Tutkimuk-
sessamme kohdejoukko valikoitui siis loppujen lopuksi opettajien tekemien arviointien perus-
teella. 
 
Tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia keräämällä 44 sopeutumattomalta oppilaalta tietoa 
SDQ- ja MASK-mittareiden itsearviointiosuuksien avulla. Lisäksi haastateltiin seitsemää mit-
tareihin vastannutta oppilasta, ketkä saivat kyselyissä joko parhaimmat tai heikoimmat pis-
teet. Tutkimuskyselyssä oppilas arvioi itseään vastaamalla väitteisiin annettujen vastausvaih-
toehtojen puitteissa rastittamalla itseensä parhaiten sopivan vaihtoehdon. SDQ-mittarissa oli 
käytössä kolmiportainen asteikko (ei päde, pätee jonkin verran, pätee varmasti) ja vastaavasti 
MASK-monitahoarvioinnissa neliportainen asteikko (en koskaan, harvoin, usein, erittäin 
usein).  
  
Valitsimme sosiaalista kompetenssia mittaavia mittareita kaksi (SDQ ja MASK), sillä pyrimme 
mittareiden välisten tulosten vertailulla lisäämään tutkimustulosten luotettavuutta. Myös 
Goodman on todennut, että muun muassa SDQ-mittarin itsearviointiosuuden vertaaminen 
muihin itsearviointitestistöihin on suotavaa, vaikka mittari on vahvistettu käytettäväksi niin 
monitaho- kuin itsearviointinakin. (Goodman et al. 1998, 128–129.) Valitsimme SDQ-mittarin 
sen vuoksi, että sitä on käytetty menestyksekkäästi kansainvälisissä tutkimuksissa. Sen li-
 39 
säksi halusimme suomalaiseen kulttuuriin tarkoitetun, tyypiltään hyvin erilaisen ja lyhyen mit-
tarin, joten päädyimme MASK-mittariin. 
 
Ennen SDQ-mittarin käyttämistä, muokkasimme lähinnä sen ulkoasua helpommin luettavaan 
muotoon. Alkuperäiseen lomakkeeseen lisäsimme joitakin rivivälejä kysymysjaksojen väliin, 
jottei se näyttäisi niin täydeltä. Mittarin nimen ”Vahvuuksien ja heikkouksien kyselylomake” 
muutimme neutraalimpaan muotoon: ”Arvioin itseäni” (Liite 3). Mittarissa kysytyn syntymä-
vuoden muutimme luokka-asteeksi. Mietimme myös joidenkin sanamuotojen muokkaamista, 
sillä väittämissä ilmeni alkuperäisen kohdemaan kulttuuri, jolloin osa väittämistä oli sopimat-
tomia Suomen kulttuuriin. Väittämien muokkaamishalumme johtui lisäksi siitä, että useassa 
kysymyksessä kysyttiin useaa eri asiaa ja pohdimme, mihin kysyttyyn asiaan oppilas todelli-
suudessa vastaa. Päädyimme kuitenkin säilyttämään väitteet ennallaan, jottei vastauksien 
vertaaminen normitettuun aineistoon heikkenisi. MASK-mittaria (Liite 4) käytimme sellaise-
naan. 
 
 
 
6.3 Aineistonkeruu
 
Tarvitsimme tutkimuksemme suorittamiseen luvan koulujen rehtoreilta ja erityisopettajilta / 
erityisluokanopettajilta sekä lisäksi myös oppilaiden vanhemmilta, sillä mittareiden vertailuun 
tarvitsimme osallistujien nimitietoja. Lomakkeessa kysyttiin nimitietojen lisäksi myös luokka-
astetta. Lähetimme ensimmäiset viestit tutkimuksestamme koulujen rehtoreille lokakuussa 
2009. Aineistonkeruun aloitimme talvella 2010 ja sitä kerättiin sitä mukaa, kun oppilaiden tut-
kimukseenosallistumisluvat saapuivat kouluille siten, että viimeiset aineistonkeruut teimme 
lokakuussa 2010.  
 
Otimme yhteyttä 15 Itä-Suomen kouluun, joista tutkimukseen osallistui 7 koulua. Kohderyh-
mään sopiville oppilaille toimitettiin vanhemmille menevät tutkimuslupa-anomukset (Liite 1), 
joissa pyydettiin lupaa lapsen osallistumiseen tutkimukseen. Tutkimuslupa-anomuksia toimi-
tettiin oppilaiden kautta vanhemmille yhteensä 52. Tutkimukseen osallistui lopulta yhteensä 
44 oppilasta Itä-Suomen alueelta. Vastausprosentti oli melko hyvä (82,6 %), ottaen huomi-
oon, että kyseessä oli lähinnä yläkouluikäiset nuoret, sillä jokainen myöntävän tutkimusluvan 
saanut osallistui tutkimukseen. Kohdejoukkomme koostui 10 (22,7 %) alakouluikäisestä ja 34 
(77,3 %) yläkouluikäisestä lapsesta ja nuoresta. Tutkimuksen sukupuolijakauma (tytöt=7, 
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pojat=37) oli erityisopetukselle tyypillinen, eli poikia on suurin osa tutkimukseen osallistuneis-
ta. Henkilöiden tunnistettavuuden vuoksi emme käyttäneet hyväksemme tutkimustulosten 
tarkastelussa eroja tyttöjen ja poikien välillä.  
 
Koulun oman halun ja etäisyyden mukaan lähetimme tutkimukseen osallistumisluvat joko 
postitse tai sähköpostitse tai käyden paikan päällä, kuten Nummenmaan (2004, 30) mukaan 
voidaan menetellä kyselytutkimuksessa. Myös itse tutkimuksen toteutuksessa otimme huo-
mioon koulun / opettajan tahdon. Niille kouluille, joille lähetimme MASK- ja SDQ-mittarien 
itsearviointiosuudet postitse, postitimme myös opettajalle ohjeet oppilaiden ohjeistamisesta ja 
käytännön järjestelyistä tutkimuksen toteuttamiseksi (Liite Saatekirje 2). Kouluilla, joilla kä-
vimme itse teettämässä itsearviointiosuudet, teetimme SDQ- ja MASK-kyselyt eri kerroilla 
joko luokassa tai erillisessä tilassa. Mittareiden täyttämiseen kului oppilailta aikaa SDQ-
mittarin osalta noin kymmenen minuuttia ja MASK-mittarin osalta noin viisi minuuttia. Tee-
timme itsearviointiosuudet opettajien parhaaksi katsomana ajankohtana, yleensä oppitunnin 
alussa. 
 
Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden tuli suorittaa SDQ- ja MASK-tutkimuskyselyt (N=44). 
Muutama oppilas (n=3) ei ole kuitenkaan täyttänyt SDQ-mittaria koulupoissaolojen vuoksi. 
Tutkimushaastatteluun osallistui seitsemän henkilöä: 3 oppilasta 5.-luokalta, 1 oppilas 6.-
luokalta ja 3 oppilasta 8.-luokalta. Haastatteluun osallistujat valikoituivat kyselylomakkeiden 
vastausten perusteella siten, että paljon ääriarvoja saaneet oppilaat valittiin haastatteluun. 
Likert-asteikollisessa mittarissa ääriarvot sijoittuvat skaalan jompaankumpaan päähän, eli 
SDQ-mittarin osalta rastit ruuduissa ”ei päde” tai ”pätee varmasti” ja MASK:in osalta ”en kos-
kaan”/ ”erittäin usein” kiinnittivät tutkijoiden mielenkiinnon. Oppilaiden saama tutkimukseen 
osallistumislupa haastattelun suhteen oli luonnollisesti edellytys haastatteluun osallistumisel-
le. 
 
Haastattelut toteutettiin yksilöhaastatteluna syksyllä 2010 haastateltavan koulussa koulupäi-
vän aikana. Haastattelut toteutettiin erillisissä tiloissa, jotka olivat jotakuinkin rauhallisia paik-
koja. Haastattelutilanteessa olivat mukana kummatkin tutkijat, jolloin esiin nousseita kysy-
myksiä oli helpompi käydä yhdessä läpi. Haastattelut nauhoitettiin digitaalisella sanelukoneel-
la tarkempaa tarkastelua varten. 
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6.3.1 SDQ-mittari 
 
Goodmanin kehittämä The Strengths and Difficulties Questionnaire eli SDQ-kyselymittari on 
suomennettu ”Vaikeuksien ja vahvuuksien” -kyselylomakkeeksi. Mittari on tarkoitettu lasten ja 
nuorten sosiaalisten ja emotionaalisten ongelmien seulontaan. Kyselylomake voidaan tehdä 
monitahoarviointina vanhempien ja opettajien kanssa sekä itsearviointina lapsen itsensä te-
kemänä. (Koskelainen ym. 2000, 277.) SDQ-mittarin itsearviointi soveltuu 11–17-vuotiaille 
lapsille ja nuorille, kun taas SDQ:n monitahoarviointia, ilman itsearviointia, voidaan käyttää 
jopa neljävuotiaiden arvioimisen välineenä. SDQ-mittarin tulosten kerrotaan huomioivan vah-
vuudet ja heikkoudet, se tuo esille tarkkaamattomuuden ongelmat, vuorovaikutuksen vertais-
suhteissa ja prososiaalisen käyttäytymisen. Mittari on lyhyempi kuin aikaisemmat vastaavat 
mittarit ja se soveltuu kätevästi eri arvioitsijoiden käytettäväksi. (Goodman et al. 1998, 125–
126.) Opettajien ja vanhempien kyselylomakkeet ovat identtiset. Itsearviointilomake eroaa 
näistä vain siten, että lomake on kolmannen persoonan sijasta ensimmäisessä persoonassa. 
(Koskelainen ym. 2000, 276–278, 282.) 
 
Lyhyehkössä käytännöllisessä seulontakyselyssä on 25 positiivis- ja negatiivissävyistä väit-
tämää, jotka on jaettu viiteen aihealueeseen. Goodman, Meltzer ja Bailey (1998, 126) ovat 
jakaneet nämä viisi aihealuetta siten, että ensimmäisen alueen väittämät mittaavat hyperak-
tiivisuutta, toinen emotionaalisia oireita, kolmas käyttäytymisen ongelmia, neljäs vertaissuh-
teiden ongelmia sekä viides prososiaalista käyttäytymistä. Jokaista aihealuetta arvioidaan 
viidellä eri väittämällä, jotka mittaavat sosiaalisen kompetenssin eri osa-alueita seuraavasti: 
 
1) Mittarissa hyperaktiivisuutta mittaavat kysymykset ovat: ” Olen levoton, en pysty ole-
maan kauaa hiljaa paikallani”, ”Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin tai kiemurtelen 
paikoillani”, ”Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä”, ”Harkitsen tilanteen en-
nen kuin toimin” ja ”Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen”.  
 
2) Emotionaalisia oireita mittaavat väittämät ovat: ”Kärsin usein pääsärystä, vatsakivusta 
tai pahoinvoinnista”, ”Murehdin monia asioita”, ”Olen usein onneton, mieli maassa tai 
itkuinen”, ”Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti itseluottamukseni” ja ”Kärsin 
monista peloista, olen helposti pelästyvä”.  
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3) Käyttäytymisen ongelmia mittaavat väittämät: ”Saatan vihastua kovasti ja menetän 
usein malttini”, ”Yleensä teen niin kuin minua käsketään”, ”Tappelen usein. Saan muut 
tekemään mitä haluan”, ”Minua syytetään usein valehtelemisesta ja petkuttamisesta” 
ja ”Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle, joko koulusta, kotoa tai muualta”.  
 
4) Väittämät, jotka mittaavat vertaissuhteisiin liittyviä ongelmia ovat: ”Olen enimmäkseen 
yksinäni. Yleensä leikin yksin tai pitäydyn oman itseni seurassa”, ”Minulla on yksi tai 
useampia hyviä ystäviä”, ”Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta”, ”Olen muiden lasten tai 
nuorten silmätikku tai kiusaamisen kohde” sekä ”Tulen paremmin toimeen aikuisten 
kuin ikäisteni kanssa”.  
 
5) Viidentenä aihealueena on prososiaalisuus: ”Pyrin olemaan ystävällinen muita ihmisiä 
kohtaan. Otan muiden tunteet huomioon”, ”Jaan mielelläni tavaroitani (ruokaa, pelejä, 
kyniä jne.) toisten kanssa”, ”Tarjoudun auttamaan muita, jos joku loukkaa itsensä, on 
pahoilla mielin tai huonovointinen”, ”Olen kiltti pienempiäni kohtaan” sekä ”Tarjoudun 
usein auttamaan muita (vanhempiani, opettajia, muita lapsia)”.  
 
Jokaiseen kysymykseen tulee vastata rastittamalla jokin seuraavista vaihtoehdoista: ei päde, 
pätee jonkin verran tai pätee varmasti. Väittämille on asetettu pisteet kysymyksenasettelun 
perusteella. Vastauksesta ”ei päde” voi saada nolla pistettä, kun vastaavasti ”pätee varmasti” 
voi saada 2 pistettä. Toisessa kysymyksessä taas vastauksesta ”ei päde” voi saada 2 pistettä 
ja ”pätee varmasti” 0 pistettä. (Goodman et al. 1998, 126.) 
 
 
6.3.2 MASK-mittari 
 
MASK-mittarissa yksilön sosiaalisen kompetenssin arvioiminen kohdistuu sosiaalisten taitojen 
sekä emootioiden ja käyttäytymisen säätelyn osa-alueisiin.  Mittarilla ei voida arvioida yksilön 
sosiaalista tiedonkäsittelyä, kuten sosiaalista havaitsemista tai sosiaalista päättelyä, sen si-
jaan mittarin avulla voidaan epäsuorasti päätellä yksilön sosiokognitiivisia taitoja. Sillä ei 
myöskään saada selville yksilön sosiaalisen toiminnan motivaatioperustaa tai yksilön sosiaa-
lista asemaa ryhmässä. Näiden huomioiminen on kuitenkin tärkeää, kun arvioidaan yksilön 
sosiaalista kompetenssia. (Kaukiainen ym. 2005, 4-5.) 
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MASK-monitahoarvioinnin avulla mitataan neljää sosiaalisen kompetenssin osa-aluetta: yh-
teistyötaitoja, empatiaa, impulsiivisuutta ja häiritsevyyttä (kuvio 3). Näiden oletetaan vangit-
sevan sekä pro- että antisosiaalisuuden, mutta myös käyttäytymiseen ja tunteisiin liittyviä 
aspekteja. (Junttila 2010, 61.) 
 
KUVIO 3: MASK-monitahoarvioinnin osa-alueet ja niiden yhteydet sosiaalisen kompetenssin 
ulottuvuuksiin (Kaukiainen ym. 2005). 
 
 
Suomalaisversioisen MASK-mittarin taustalla oleva SSBS-mittari on kerätty opettajien, oppi-
laiden sekä luokkatoverien ja oppilaiden vanhempien yksittäiseen oppilaaseen kohdistuneista 
arvioista. Oppilaille koituva työmäärä oli tässä mallissa kuitenkin sen verran suuri, että alku-
peräisen mittarin (SSBS) eri osioita vähennettiin tuntuvasti suomalaisessa MASK-mittarissa. 
MASK koostuukin 15 väittämästä, jotka muodostavat neljä eri osa-aluetta: yhteistyötaidot 
(väittämät 1-5), empatia (väittämät 6-8), impulsiivisuus (väittämät 9-11) ja häiritsevyys (väit-
tämät 12–15). (Kaukiainen ym. 2005, 2.) Näihin väittämiin tulee vastata rastittamalla vaihto-
ehdoista ”en koskaan – harvoin – usein – erittäin usein” parhaiten itseensä sopiva vaihtoehto. 
 
MASK-monitahoarvioinnin kysymykset osa-alueittain: 
 
1) MASK-mittarissa yhteistyötaitoja mittaavia kysymyksiä ovat: ”Tarjoan apuani muille 
oppilaille”, ”Osallistun innokkaasti ryhmän toimintaan”, ”Kutsun muita oppilaita mukaan 
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toimintaan”, ”Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden kanssa” ja ”Teen yhteis-
työtä muiden oppilaiden kanssa”. 
 
2) Empatiaa mittavia kysymyksiä ovat: ”Osaan olla hyvä kaveri”, ”Otan huomioon muiden 
oppilaiden tunteet” ja ”Osoitan muille oppilaille, että hyväksyn heidät”. 
 
3) Väittämät, jotka mittaavat impulsiivisuutta ovat: ”Minulla on lyhyt pinna”, ”Saan raivo-
kohtauksia ja kiukunpuuskia”, ja ”Ärsyynnyn helposti”. 
 
4) Neljäntenä aihealueena mitataan häiritsevyyttä seuraavilla kysymyksillä: ”Härnään ja 
teen pilaa muista oppilaista”, ”Väittelen ja riitelen kavereiden kanssa”, ”Häiritsen ja är-
sytän muita oppilaita” ja ”Toimin ajattelematta”.  
 
 
6.3.3 Haastattelu 
 
Tarkoituksena oli haastatella niitä sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomia oppilaita, 
jotka olivat vastanneet SDQ- ja MASK-mittareihin, ja joiden tulokset olivat kyselyissä poik-
keavia joko negatiivisesti tai positiivisesti. Haastattelimme yhteensä seitsemää 5.-8.-
luokkalaista oppilasta, paitsi 7.-luokkalaisia ei haastatteluissa ole lainkaan. Juuri yläkoulun 
aloittaneita sopeutumattomuuden vuoksi erityisluokkaan siirrettyjä oppilaita on toistaiseksi 
vielä vähän, sillä heidän tilannettaan pyritään tarkkailemaan yläkoulun alkuvaiheessa yleis-
opetuksen puolella, joten he eivät tällöin kuuluneet kohdejoukkoomme. Ne harvat, jotka olivat 
7.-luokkalaisia erityisluokalla olevia sopeutumattomia oppilaita, eivät saaneet lupaa osallistua 
tutkimukseemme. 
 
Tutkimushaastattelun pyrkimyksenä on löytää systemaattisesti tutkimusongelmille vastauksia 
(Metsämuuronen 2005, 222–223). Tutkimuksemme laadullisella osalla oli tarkoitus saada 
tarkennettua tietoa siitä, miten haastateltavat sanallistavat oman sosiaalisen kompetenssin ja 
kuinka he kokevat oman koulunkäyntinsä. Tutkimushaastattelussa halusimme tulkita ja täs-
mentää kyselyissä olleita kysymyksiä ja vastauksia. Myös MASK-mittarin taustalla olevan 
SSBS-mittarin kehittäjä Kenneth Merrell kannattaa toisen asteen arvioinneista haastattelua, 
sillä se voi luoda loistavaa lisätietoa tai toisinaan olla jopa pakollinen lisä, sosiaalisten taitojen 
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arviointiin (Merrell 2001, 17). Kohdejoukkomme edustaa myös melko yhtenäistä joukko, joten 
myös Metsämuurosen (2005, 225 & 2008, 39) suositus haastatteluun on perusteltua. 
 
Aineistonkeruu tapahtui puolistrukturoidulla haastattelulla (LIITE 5), jossa valmiita vastaus-
vaihtoehtoja ei ole, vaan haastateltava saa vastata kysymyksiin omin sanoin.  (Eskola & Vas-
tamäki 2007, 27; Eskola ym. 2000, 86.) Haastattelu kohdistui ennalta valittuihin teemoihin, 
mutta kysymysten muodot ja esittämisjärjestys määrittyivät vasta haastattelutilanteessa (Met-
sämuuronen 2008, 41). Osa haastattelukysymyksistä oli kaikille täysin samat (Liite 5), osa 
kysymyksistä määrittyi aineistolähtöisesti. Aineistolähtöisyys merkitsee tässä yhteydessä sitä, 
että valitsimme kunkin haastateltavan osalta kyselylomakkeissa olleiden vastausten perus-
teella tutkimuksemme kannalta mielenkiintoisimmat vastaukset, eli ääriarvoja saaneet kysy-
mykset ja kysyimme oppilailta perusteluita vastauksilleen. Tästä johtuen haastattelut poikke-
sivat joidenkin kysymysten osalta toisistaan. 
 
Haastattelun etuna muihin tiedonkeruumuotoihin verrattuna on se, että siinä voidaan säädellä 
aineistonkeruuta joustavasti tilanteen edellyttämällä tavalla ja vastaajaa myötäillen. Haastat-
telussa on enemmän mahdollisuuksia tulkita vastauksia kuin kvantitatiivisin menetelmin teh-
dyssä tutkimuksessa. Haastattelutilanteessa on myös mahdollisuus selventää saatavia vas-
tauksia. (Hirsijärvi, Remes & Sajavaara 2005, 194–195.) Haastattelun tarpeellisuus muodos-
tui siitä, että tutkimuksen tekijät eivät voineet tietää osallistujan taitoja arvioida itseään ja li-
säksi siitä, että kvantitatiivisen kyselyn vastauksille pystyi haastattelemalla saamaan lisäpe-
rusteluita. Toimintatavan avulla pyrittiin myös lisäämään tutkimuksen luotettavuutta.   
 
 
6.4 Tutkimusaineiston analyysi  
 
Kolmen ensimmäisten tutkimuskysymyksen vastaamiseksi tutkimusaineistoa analysoitiin 
määrällisten tilastollisten analyysimenetelmien avulla. Tilastollisten analyysien tekemisessä 
käytettiin SPSS-ohjelman versiota 17.0. Viimeiseen tutkimuskysymykseen pyrimme saamaan 
vastauksia teemoittelemalla haastattelun litteraatioaineistoa ja löytämään yhteneväisyyksiä 
haastatteluissa käydyistä asioista kohdejoukkomme kesken.  
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Kvantitatiivisen aineiston analyysi 
 
Kvantitatiivisen aineiston analysointi aloitettiin sijaintilukujen tarkastelemisella. Sijaintiluvut 
kuvaavat jakauman sijaintia, eli mihin kohtaan suurin osa aineiston arvoista on sijoittunut ja 
tätä kautta kuvaillaan muuttujien arvojen tyypillistä suuruutta. Tässä tutkimuksessa käytettä-
viä sijaintilukuja ovat frekvenssit, moodi ja keskiarvo. Moodi on jakaumassa useimmin esiin-
tyvä havaintoarvo, joka voidaan esimerkiksi graafisesta esityksestä havaita jakauman huip-
pukohdassa. Keskiarvon tarkoituksena on estimoida populaation odotusarvoa ja kuvata min-
kä suuruisia havaintoarvot suunnilleen ovat. (Nummenmaa 2004, 55, 57–58; Heikkilä 2004, 
83–84, 90.) Keskihajonta ilmoittaa vähintään välimatka-asteikollisen muuttujan havaintojen 
keskimääräisen etäisyyden jakauman keskiarvosta. (Nummenmaa 2004, 62.) 
 
Aineiston yksinkertaisin luokittelutapa on laskea havaintojen frekvenssejä, eli lukumääriä. 
Frekvenssit kertovat, kuinka monta erisuuruista tai -tyyppistä havaintoa aineistoon kuuluu. 
Frekvenssien merkitys korostuu etenkin aineiston graafisessa kuvailussa. (Nummenmaa 
2004, 54.) Tutkimuksessamme frekvenssejä käytettiin tarkasteltaessa aineiston jakautumista 
peruskoulun luokka-asteittain ja mittareiden skaaloissa. Moodin avulla tarkasteltiin silmämää-
räisesti aineiston jakautumista skaaloissa eri luokkien suhteen. Keskiarvojen avulla tarkastel-
tiin vastaajien keskimääräisiä arvoja ja verrattiin niitä aiempien tutkimusten vastaaviin arvoi-
hin.  
 
Tutkimuskysymystemme kannalta oleellisinta oli käyttää One sample T-testiä ja Pearsonin 
korrelaatiota. Ennen parametristen testien käyttöä tuli kuitenkin testata skaalojen normaalija-
kaumaoletus. Silmämääräisen tarkastelun ja vinouden lukujen perusteella SDQ-kyselyn emo-
tionaalisuus-skaala ja MASK-mittarin osalta häiritsevyys-skaala testattiin ei-parametrisella 
Kolmogorov-Smirnovin-testillä. Testi perustuu kumulatiivisen frekvenssijakauman käyttöön ja 
siinä verrataan jatkuvan muuttujan X-jakaumaa ja nollahypoteesin mukaista F-jakaumaa toi-
siinsa (Metsämuuronen 2004, 58, 59). Testin mukaan emotionaalisuus- ja häiritsevyys-
skaalat (p=0.105 / p=0.173) eivät eroa tilastollisesti merkitsevästi normaalista, joten olemme 
voineet testata kaikkia skaaloja parametrisillä testeillä. Parametrisiä testejä käytetään, kun 
aineiston oletetaan olevan normaalisti jakautunut sekä mittaus on suoritettu vähintään väli-
matka-asteikollisella muuttujalla (Heikkilä 2004, 184; Nummenmaa 2004, 142–143). 
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T-testin avulla selvitettiin eroavatko kahden, toisistaan riippumattoman ryhmän, keskiarvot 
toisistaan. T-testin perusteella emme saa tietoon kuitenkaan suhteen voimakkuutta. T-testin 
käyttö edellyttää, että mittaus on välimatka-asteikollinen ja populaation jakauma on normaali. 
T-testiä voidaan käyttää jos aineiston otoskoko on riittävän suuri. (Heikkilä 2004, 222; Met-
sämuuronen 2009, 390, 392; Kerlinger 1986, 214.)  
 
Tarkastelimme myös vastaajien saamia tuloksia käyttämissämme mittareissa ja siten pyrki-
neet saamaan selville SDQ-mittarin ja MASK-monitahoarviointimittarin mittaamaa sosiaalisen 
kompetenssin tasoa. Mittareiden osa-alueet erosivat toisistaan, jolloin mittareiden suoria ver-
tailuja ei voitu tehdä. Pyrimme kuitenkin tarkastelemaan mittareiden tuottamaa informaatiota 
sosiaalisesta kompetenssista, jota molemmilla mittareilla tutkitaan. 
 
Sosiaalisen kompetenssin osataitojen välisiä riippuvuuksia SDQ-mittarin ja MASK-
monitahoarvioinnin skaaloissa selvitimme Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Pearsonin 
korrelaatiokerroin (r) mittaa kahden muuttujan riippuvuuden voimakkuutta välimatka- ja suh-
deasteikon muuttujille. Korrelaatiokerroin voi saada arvon välillä -1 – 1. Mitä lähempänä arvo 
on nollaa, sitä vähemmän yhteyttä on muuttujien välillä ja mitä lähempänä arvo on yhtä, sitä 
suurempi yhteys muuttujilla on. (Tähtinen & Isoaho 2001, 108; Metsämuuronen 2009, 370; 
Kerlinger 1986, 62.) Kertoimen ollessa lähellä arvoa 1, muuttujien välillä on voimakas positii-
vinen yhteys. Toisin sanoen toisen muuttujan kasvaessa toinenkin kasvaa. Jos kerroin on 
lähellä arvoa -1, niin silloin puhutaan negatiivisesta korrelaatiosta, jolloin toisen muuttujan 
kasvaessa toisen arvo pienenee. (Heikkilä 2004, 89.) On syytä kuitenkin ottaa huomioon ai-
neiston otoskoko. Mitä pienempi otos on, sitä suurempi korrelaatiokertoimen tulee olla ennen 
kuin sen voidaan katsoa olevan tilastollisesti merkitsevää eikä siis sattumasta johtuvaa. Riip-
puvuuden voi tulkita voimakkaaksi, kun kerroin on suurempi kuin 0.7; kohtalaiseksi tai merkit-
täväksi, kun kerroin on suurempi kuin 0.3, mutta vähemmän kuin 0.7; alle 0.3 olevan riippu-
vuuden sitä vastoin voidaan sanoa olevan heikko tai olematon. Kerlingerin mukaan lähellä 
nollaa olevista korrelaatioista tulisi puhua yhteyden olevan nolla tai lähellä nollaa (Tähtinen 
ym. 2001, 108; Kerlinger 1986, 62). 
 
Kvalitatiivisen aineiston analyysi 
 
Haastateltavinamme oli seitsemän oppilasta, jotka edustavat kohdejoukkomme luokka-
asteista, 5. luokkalaisia, 6.luokkalaisia ja 8.luokkalaisia. Haastattelut nauhoitettiin ja aineisto 
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litteroitiin, jotta sen käsittely olisi helpompaa ja tiivistäminen mahdollista. Nauhoitetut haastat-
telunauhat litteroitiin kysymyskohtaisesti. Aineistoa on helpompi käsitellä, luoda siitä selkeä 
kuva ja saada se mielekkääseen muotoon, kun sitä järjestetään esimerkiksi sisällönanalyysin 
ja teemoittelun avulla (Eskola ym. 2000, 137; Tuomi ym. 2004, 105). Haastattelujen litteroin-
nin jälkeen tulostimme jokaisen haastattelun paperiversioksi, jonka jälkeen kummatkin tutkijat 
lukivat haastattelutekstit yksinään kertaalleen läpi. Toisella lukukerralla erottelimme yh-
teneväisesti kaikkien haastateltujen kohdalla ne kysymykset, jotka olivat kaikille samat. Li-
säksi merkitsimme aineistosta (mittarit) nostetut kysymykset ja vastaukset siten, että mahdol-
liset samat tai samansuuntaiset kysymykset yhdistettiin samaan kategoriaan. Kolmannella 
lukukerralla kirjasimme marginaaliin, mihin suurempaan teemaan kukin kysymys liittyi.  
 
Haastatteluissa nostettiin esille etenkin yhteistyötaitojen, häiritsevyyden ja impulsiivisuuden 
osa-alueita mittaavia kysymyksiä, sillä moni haastateltava oli vastannut kyselyissä näitä osa-
alueita koskeviin kysymyksiin kyselyn ääriarvoja käyttäen. Haastattelussa esitettiin kaikille 
myös kysymyksiä liittyen erityisluokalle siirtymisen syihin ja sen tarkoituksenmukaisuuteen 
vastaajan mielestä. Näiden vuoksi päädyimme teemoittelemaan haastatteluaineistonkin näi-
hin asioihin pohjautuen. Teemoiksi tulivat yhteistyötaidot, häiritsevyys ja impulsiivisuus, siir-
tyminen erityisluokalle, koulunkäynti erityisluokassa ja sopeutumattomuuden kokeminen Si-
sällönanalyysi ja teemoittelu on aineiston analysointitapa, joka on suositeltua käytännöllisen 
ongelman ratkaisemisessa. Teemoittelun avulla tekstiaineistosta saadaan esille erilaisia vas-
tauksia tai tuloksia esitettyihin kysymyksiin. (Eskola ym. 2000, 178–179.) 
 
Aineistomme analyysissa on edetty teoriasidonnaisen analyysimenetelmän tavoin. Analyysin 
apuna oli pohjalla oleva teoriaosuus, jonka avulla kerätystä aineistosta pystyi rakentamaan 
tulkintoja ja esittämään niitä tieteellisessä muodossa. (Eskola ym. 2000, 82–83.) Analyysiyk-
siköt valittiin siis aineistosta, mutta siinä aikaisempi tieto ohjasi ja auttoi analyysia. Analyysis-
tä on siis tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta sen merkitys ei ole teoriaa tes-
taava, vaan tutkimus pyrkii saamaan uusia ajatusuria. (Tuomi ym. 2004, 98.) Ilmiön moninai-
suudesta tulevat esiin vain ne puolet, joita tutkimustehtävien puitteissa on mahdollista ja rele-
vanttia nostaa esille. Tässä mielessä myös tutkimuksen näkökulma määrää, mitkä merkityk-
set ja merkityskokonaisuudet ovat kyseisessä tapauksessa olennaisia. (Aaltola & Valli 2007, 
42.)  
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6.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
 
Kaikissa tutkimuksissa tulee pyrkiä arvioimaan tehdyn tutkimuksen luotettavuutta ja pätevyyt-
tä. Keskeinen tekijä tutkimuksen luotettavuudessa on tutkijan tekemä tarkka selostus tutki-
muksen toteuttamisen kaikista vaiheista (Hirsjärvi ym. 2004 ja 2005, 217).  
 
Triangulaatio on tutkimusmetodi, jonka katsotaan liittyvän mixed method -tutkimukseen, jos-
kin se voi toteutua myös kvantitatiivisessa tai kvalitatiivisessa tutkimuksessa, missä tutkimus-
otteita ei ole yhdistetty. Triangulaation käyttö, kaikissa yhteyksissään, perustuu tutkimusky-
symysten kannalta oikeiden tutkimusmetodien valintaan ja tätä kautta luotettavuuden paran-
tamisen mahdollisuuksiin. Bryman kuitenkin muistuttaa, ettei metodien yhdistäminen sinäl-
lään vielä takaa luotettavaa tutkimusta, vaan sen tulee olla tarkoituksenmukainen juuri tutki-
muskysymysten kannalta (Bryman 1993, 69.). Mixed Method –tutkimuksessa voidaan puhua 
aineisto-, tutkija-, teoria- ja metodologisesta triangulaatiosta (Tashakkori et al. 2006, 90). 
Tässä tutkimuksessa triangulaatiota on hyödynnetty lähinnä tutkija, aineisto ja metodologi-
sessa mielessä. Kahden tutkijan käyttöä voidaan perustella luotettavuuden parantamisella: 
useampi tutkija tuo tutkimukseen uutta näkökulmaa. Metodologisessa mielessä triangulaation 
tarkoituksena on tutkia samaa ilmiötä eri menetelmillä ja täten hyödyntää valituissa menetel-
missä niitä, jotka kompensoivat toistensa puutteita. (Denzin 2006, 202, 207–209; Brannen 
1993, 11.) Kaksi tutkijaa on osallistunut tutkimukseen kaikissa tutkimuksen tekovaiheissa. 
Aineistoa on kerätty kvantitatiivisista menetelmistä kyselylomakkeilla ja kvalitatiivisista mene-
telmistä haastattelua hyödyntäen.  
 
Tässä luvussa luotettavuustarkastelu on jaettu menetelmän mukaan siten, että aluksi pohdi-
taan kvantitatiivisen osan ja sen jälkeen kvalitatiivisen osan luotettavuutta tässä tutkimukses-
sa. 
 
 
6.5.1 Kvantitatiivisen tutkimusosan luotettavuustarkastelu 
 
Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuus on suoraan verrannollinen mittarin luotettavuuteen. 
Luotettavuutta on perinteisesi kuvattu kahdella termillä: reliabiliteetilla ja validiteetilla. Reliabi-
liteetilla viitataan tutkimuksen johdonmukaisuuteen, toistettavuuteen ja siihen, etteivät tulok-
set ole sattumanvaraisia. (Metsämuuronen 2006, 64; Heikkilä 2004, 29–30; Kerlinger 1986, 
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58.) Validiteetissa on kysymys siitä, mitataanko sitä mitä on tarkoitus mitata. Validiteetti voi-
daan jakaa ulkoiseen ja sisäiseen validiteettiin: ulkoinen validius käsittää tarkastelun siitä, 
kuinka yleistettävä tutkimus on. Sisäisellä validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen omaa luotet-
tavuutta. Hyvällä asetelmalla, oikealla käsitteen muodostuksella ja teorian johtamisella sekä 
otannalla voidaan parantaa tutkimuksen validiteettia. (Metsämuuronen 2006, 64, 55; Tashak-
kori et al. 1998, 67.) 
 
Tutkimuksemme reliabiliteettia peilasimme muiden tutkijoiden saamiin tutkimustuloksiin. Tut-
kimuksen luotettavuustarkastelun apuna käytimme kummankin mittarin osalta toisten tutkijoi-
den tutkimusaineistoja, sillä emme itse ole suorittaneet toistomittauksia. SDQ-mittarissa 
koimme hyödylliseksi tarkastella Beckerin ym. (2004) tutkimusta, sillä siinä kohdejoukkona 
ovat olleet myös erityisopetuksen oppilaat. MASK-mittarissa osalta valitsimme Kaukiaisen 
ym. aineiston. Valintamme oli melko selvä, sillä Kaukiainen on yksi MASK-monitahoarvioinnin 
kehittäjästä ja hän tiimeineen on hyödyntänyt tutkimuksessaan yleisopetuksen oppilaiden 
lisäksi myös erityisoppilaita ja erotellut näiden kahden ryhmän saamat tutkimustulokset toisis-
taan.   
 
Tässä tutkimuksessa käytettyjen mittareiden validius ja reliaabelius on todettu hyväksi ja niitä 
voidaan luotettavasti käyttää mitattaessa sosiaalista kompetenssia. Tässä tutkielmassa mitta-
reiden validiutta ja reliaabeliutta on pyritty lisäämään käyttämällä mittareita tarkoituksenmu-
kaisesti, suunniteltuun tarkoitukseen ja kohdejoukkoon. 
 
Tutkimuksessamme luotettavuutta on pyritty lisäämään niin valituilla tutkimusmenetelmillä 
kuin käytännön ratkaisuillakin tutkimuksen toteutuksessa. Kahden sosiaalista kompetenssia 
mittaavan mittarin valinta perustuu siihen, että haluamme saada oppilaiden itsearvioinneista 
kattavamman kuvan. Molemmilla mittareilla on tehty tutkimusta ja todettu niiden olevan vali-
deja mittaamaan tutkittavaa aihettamme eli sosiaalista kompetenssia. Koskelaisen, Souran-
derin ja Kaljosen (2000, 279–282) Suomessa SDQ-mittarilla tehdyssä tutkimuksessa tutki-
muksen luotettavuutta testattiin mittaamalla cronbachin alfat kaikille arvioitsijoille. Kokonais-
pisteet kaikissa osioissa olivat 0.71. Arvioitsijoiden kesken alfat vaihtelivat 0.79 (vanhemmat) 
ja 0.65 (oppilaat) välillä. MASK-mittarilla Suomessa suoritetussa tutkimuksessa (2006) alfat 
vaihtelivat 0.52 ja 0.93 välillä riippuen arvioitsijasta ja skaalasta. Parhaat alfa-arvot saavat 
skaalat yhteistyötaidot (0.64 - 0.68) ja impulsiivisuus (0.69 - 0.80) ja huonoimmat empatian 
(0.60 -0.66) ja häiritsevyyden (0.52 - 0.75) skaalat. Parhaat alfat olivat kavereiden ja opettaji-
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en arvioinneissa, jolloin ne vaihtelivat 0.88 ja 0.94 välillä. Itsearvioinnissa ja vanhempien arvi-
oidessa alfat vaihtelivat 0.68 ja 0.80 välillä. Tutkimuksessa yleisopetuksen ja erityisopetuksen 
oppilaiden arviointien luotettavuudessa ei ole merkitsevää eroa. (Junttila ym. 2006, 886.) 
 
Molemmissa mittareissa on myös takana normitettu aineisto, johon olemme voineet verrata 
saamiamme tutkimustuloksia. Emme pitäneet tarpeellisena verrata mittareita keskenään vaan 
niiden tuottamaa arvokasta tietoa oppilaiden kokemusmaailmasta. Saatuja tuloksia on verrat-
tu muiden tutkijoiden tekemiin samankaltaisiin tutkimustuloksiin. Tutkimuksen toteutusvai-
heessa pyrimme ottamaan huomioon ajankohdan ja itse tutkimustilanteen. Opettajat pää-
sääntöisesti itse saivat luottaa omaan oppilaantuntemukseensa ja päättää, milloin oppilaille 
olisi paras ajankohta tutkimuksen suorittamiselle tai milloin olisi syytä käyttää erillistä tilaa 
tutkimuskyselyiden täyttämiseen. 
 
 
6.5.2 Kvalitatiivisen tutkimusosan luotettavuustarkastelu  
 
Kvalitatiivisen tutkimusmenetelmän, haastattelun osalta, luotettavuutta on pohdittava erik-
seen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteerinä pidetään tutkijaa itseään, joten 
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola ym. 2000, 211–212.) Laadul-
lisessa tutkimuksessa tutkija on instrumentti, joka osallistuu kulttuurisilla olettamuksillaan ai-
neiston ohella tutkimuksen lopputulokseen (Brannen 1993, 4-5). Laadullisessa menetelmässä 
puhutaankin usein uskottavuudesta, siirrettävyydestä, varmuudesta ja vahvistuvuudesta luo-
tettavuuden kriteerinä. Uskottavuus on tutkijan käsitysten vastaavuutta tutkittavien käsityksiin 
ja siirrettävyys yleistettävyyttä. Varmuudessa otetaan huomioon tutkijan ennakko-oletukset ja 
vahvistuvuudessa tutkimukselle haetaan tukea toisista vastaavista ilmiöistä tehdyistä tutki-
muksista. (Eskola ym. 2000, 211–212.) Luotettavuutta uskottavuuden osalta joudutaan miet-
timään erikseen.  
 
Peruskouluikäisten luotettavien ja totuudellisten haastatteluaineistojen saaminen on pitkälti 
kiinni siitä, kuinka luonnolliseksi tutkimustilanne saadaan (Mäkelä 1999, 49). Tilanteen toimi-
vuuteen vaikuttavat monet seikat. Alakoulussa itsensä arvioiminen tapahtuu suhteessa mui-
hin, kun taas murrosiässä itsearviointi pohjautuu ajatukseen, miten muut näkevät minut. Tä-
mä osaltaan vaikuttaa haastattelun luotettavuuteen, jolloin vastaaja itse valitsee, mitä hän 
kertoo haastattelijalle. Todelliset ajatukset itsestään voivat olla myös välitettyjä ihanteita tai 
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vastauksia kysymyksiin, joita oletetaan odottavan vastaavan. Lisäksi vastauksien neutraaliu-
teen voivat vaikuttaa ympäristön suoraan ja epäsuoraan välittämät arvot. Hyväksyvät ilmaisut 
tukevat myönteisen käsityksen syntymistä itsestä, kun taas toistuvat moitteet sekä torjunta 
lisäävät epävarmuutta ja värittävät minäkuvaa negatiiviseen suuntaan ja aiheuttavat näin ol-
len myös alisuoriutumista. (Kääriäinen 1988, 19.) Toki itsearviointiin pohjautuvassa haastatte-
lussa vastauksien epäloogisuuteen tai neutraaliuteen saattoi vaikuttaa myös oppilaiden tot-
tumattomuus suorittaa itsearviointia. Monet tutkimukseen osallistuneista ja kaikki haastatte-
luun osallistuneista mainitsivat, etteivät ole tottuneet koulun käytänteissä itsearviointiin. Haas-
tateltavat kokivat kuitenkin, että itsearviointitaitojen kehittämisestä olisi heille itselleen hyötyä, 
sillä silloin oppisi tuntemaan myös itseään paremmin.  
 
Tutkimuskirjallisuudessa on usein pohdittu, voiko erityisoppilaiden itsearviointiin luottaa, sillä 
yksilön heikko itsetunto ja täten jäsentymätön minäskeema vaikeuttaa usein totuudenmukais-
ta itsearviointia. Pohdintaa perustellaan tutkimustuloksilla, joiden mukaan erityisoppilailla on 
yleensä yleisopetuksen oppilaita heikompi itsetunto. Arvioinnissa heikko itsetunto yleensä 
näkyy hitaana reagointina ja vastaamisena, epäloogisuutena ja neutraalien käsitteiden ylei-
syytenä arvioinnissa. Kuvaukset voivat olla erilaisia eri tilanteissa tai kysyttäessä samoja asi-
oita erilailla. (Laine 2005, 45–56.) Kyseinen huomio konkretisoitui tämän tutkimuksen haastat-
telijoille varsinkin alakoulun oppilaita haastatellessa. Haastattelijat joutuivat useasti tarkenta-
maan kysymyksiään. Myös kysyttäessä samoja asioita eri lailla, saattoivat vastaukset olla 
täysin ristiriidassa toistensa kanssa. Verrattaessa kyselyiden tuottamaa informaatiota oppilai-
den sosiaalisesta kompetenssista, näyttäytyvät tulokset sen sijaan samansuuntaisina. 
 
Yksilöhaastattelun toteuttaminen oli tässä tutkimuksessa toimivin ratkaisu, vaikka tutkimuk-
sen alkuvaiheissa myös ryhmähaastattelun mahdollisuutta pohdittiin. Käsiteltävän teeman 
herkkyyden vuoksi päädyttiin haastattelemaan oppilaita yksitellen. Tällöin voitiin luoda pa-
remmin mahdollisimman luottavainen suhde kuin ryhmähaastattelussa olisi mahdollista. 
Haastattelupaikkana oma tuttu koulu oli varmasti myös paras valinta. 
 
Haastattelujen vaikeutena ilmeni joidenkin oppilaiden niukkasanainen vastaaminen, jolloin 
haastattelija joutui rohkaisemaan ja ohjaamaan haastateltavaa ilmaisemaan itseään sanalli-
sesti. Tällöin haastattelija joutui ristiriitaan, sillä johdattelun vaara on suuri samalla, kun se on 
välttämätöntä keskustelun etenemisen vuoksi. 
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Haastattelujen läpikäymisessä luotettavuutta on pyritty lisäämään kahdella haastattelijalla. 
Haastattelut nauhoitettiin haastateltavien luvalla, mutta silti olemme useasti tutkimustulosten 
tarkastelussa saaneet vahvistusta toisiltamme haastattelutilanteesta. Haastatteluaineisto litte-
roitiin ja tiivistettiin luettavampaan muotoon. Litteraatioaineistosta etsittiin yhteneväisyyksiä, 
mahdollisia teemoja. Alustava teemoittelu tehtiin tutkijoina itsenäisesti, jotta syntyvät teemat 
olisivat luotettavampia ja kenties myös kattavampia, kun kaksi henkilöä on niitä tarkastellut ja 
pohtinut aluksi itsenäisesti. 
 
Laadullisen aineiston luotettavuuden lisäämiseksi vertasimme aineistomme tuottamaa infor-
maatiota Kuorelahden vuonna 1996 suorittaman tutkimuksen samoja aihealueita käsitteleviin 
tutkimustuloksiin. Valitsimme Kuorelahden tutkimuksen, sillä häntä voidaan pitää Suomessa 
paljon sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomia oppilaita tarkastelleena tutkijana. 
Sopeutumattomuuden on todettu olevan hyvin herkkä käsite kulttuurin ja aikakauden virtauk-
sille ja tästä syystä koimme hyödylliseksi vertailun kannalta tarkastella nimenomaan Suo-
messa, kohderyhmällemme tehtyä tutkimusta.   
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7 TULOKSET 
 
 
 
Tässä luvussa kuvaillaan tutkimusaineistoa ja tarkastellaan tutkimuskysymyksiä siinä järjes-
tyksessä kuin ne ovat aikaisemmin esitelty. Aluksi paneudutaan määrällisen aineiston tulok-
siin siten, että ensiksi keskitytään SDQ-mittarin itsearvioinnilla saatuihin tuloksiin. Sen jälkeen 
esitetään tulokset MASK-monitahoarvioinnin itsearviointiosuudesta ja kolmanneksi vertaam-
me kyselyiden itsearviointiosuuksien vastauksia. Neljänteen tutkimuskysymykseen on haettu 
vastauksia laadulliseen tutkimusmenetelmään kuuluvalla haastattelulla. Saadun haastattelu-
aineiston tuloksia esitetään luvun lopuksi. 
 
 
7.1 Sosiaalisen kompetenssin tarkastelua SDQ-mittarilla saatujen tulosten va-
lossa 
 
Goodmanin SDQ-mittarilla mitattiin sosiaalista kompetenssia oppilaiden itsearviointina. SDQ-
mittarin kysymykset ovat jaettu viiteen skaalaan, jotka muodostavat yhdessä sosiaalisen 
kompetenssin. Tutkimusaineisto jaettiin näihin skaaloihin ja otettiin niille keskiarvot ja -
hajonnat. Niitä verrattiin Beckerin (et al. 2004) samankaltaiseen itsearviointitutkimukseen 
keskiarvojen osalta, jotka esitetään seuraavassa taulukossa (taulukko 1). 
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TAULUKKO 1. SDQ-mittarissa tutkimusaineiston keskiarvot ja –hajonnat skaaloittain verrat-
tuna Beckerin (et al. 2004) aineistoon. 
 
Tässä tutkimusaineistossa emotionaalisten ongelmien keskiarvo oli 2.525. Yhteistyötaidot 
saivat keskiarvon 3.250 ja yliaktiivisuus 4.634. Kaverisuhdeongelmien skaalassa keskiarvo oli 
2.975, kun taas prososiaalisuus-skaala sai keskiarvon 5.317. Tutkimusryhmällä ilmenee sel-
västi eniten ongelmia yliaktiivisuudessa ja yhteistyötaidoissa. Prososiaalisuuden arvo on suh-
teellisen korkea, kuitenkin huomattavasti matalampi kuin vertailuaineiston keskiarvo.  
 
SDQ-mittarin tulokset sosiaalisen kompetenssin osa-alueista ja kokonaistilanteesta 
 
Olemme käyttäneet SDQ-mittarissa Goodmanin määrittelemiä raja-arvoja tutkiessamme ai-
neistoa. Kullakin osa-alueella (5) eli skaalalla, ovat omat raja-arvopisteensä asteikolle nor-
maali - rajoilla oleva – epänormaali (taulukko 2). Goodmanin ajattelun mukaan rajoilla olevat 
ja epänormaalit arvot antavat viitteitä sosiaalisen kompetenssin puutteista kyseisillä osa-
alueilla.  
 
TAULUKKO 2. SDQ-mittarissa käytetyt raja-arvopisteet kussakin skaalassa. 
 Emotionaaliset 
ongelmat 
ka / kh 
Yhteistyötaidot 
ka / kh 
Yliaktiivisuus 
ka / kh 
Kaverisuhde-
ongelmat 
ka / kh 
Prososiaalisuus 
ka / kh 
 
Tutkimusaineisto 
 
Beckerin aineis-
ton keskiarvot 
 
2.525 / 2.075 
 
3.8 
 
3.250 / 2.072 
 
3.0 
 
4.634 / 1.971 
 
4.9 
 
2.975 / 1.993 
 
3.2 
 
5.317 / 1.709 
 
6.9 
 Emotionaaliset 
ongelmat 
Yhteistyötaitojen 
ongelmat 
Yliaktiivisuus-
ongelmat 
Kaverisuhde-
ongelmat 
Prososiaalisuus 
 
Normaali 
Rajoilla 
oleva 
 
Epänormaali 
 
0 – 5 
 
6 
 
 
7 - 10 
 
0 – 3 
 
4 
 
 
5 - 10 
 
0 – 5 
 
6 
 
 
7 - 10 
 
0 – 3 
 
3 – 5 
 
 
6 - 10 
 
6 – 10 
 
5 
 
 
0 - 4 
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Testasimme jokaisen osa-alueen osalta vastaajien jakautumista eri luokkiin. Tämä aineisto 
antaa tulokseksi eniten normaaleja tuloksia, mutta myös luokkiin rajoilla oleva ja epänormaali 
sijoittui jokaisen skaalan osalta vastaajia (taulukko 3). Yhteistyötaidon ongelmien ja prososi-
aalisuuden skaaloissa epänormaaleja arvoja on suhteellisen paljon (22,7 % ja 29,5 %). Sosi-
aalisen kompetenssin tason selvittämiseksi mitattiin lopuksi tällä mittarilla saatujen tulosten 
kokonaisongelmien määrää. SDQ-mittarin kokonaisongelmat koostuvat skaaloista emotio-
naalisuus, yhteistyö, yliaktiivisuus ja kaverisuhdeongelmat. Prososiaalisuus-skaalaa ei 
Goodmanin mukaan oteta mukaan kokonaisongelmien tarkasteluun. Sosiaaliselta kompe-
tenssilta normaaleiksi luokiteltiin ne, joiden pisteet olivat välillä 0-15, rajoilla oleviksi pisteiden 
ollessa välillä 16–19 ja epänormaaleiksi 20–40 pisteiden välillä olevat. (Goodman 2009.) 
Beckerin aineistossa kokonaisongelmien skaalan keskiarvo on 15. (Becker et al. 2004, 20.)  
 
TAULUKKO 3. SDQ-mittarin vastausten prosentuaalinen jakautuminen luokkiin skaaloittain 
sekä kokonaisongelmien osalta.  
 
 
 
 
Emotionaaliset 
ongelmat % 
 
Yht.työtaidon 
ongelmat % 
 
Yliaktiivisuus 
% 
 
Kaverisuhde- 
ongelmat % 
 
Prososiaalisuus 
% 
 
Kokonais-
ongelmat 
% 
 
Normaali 
 
Rajoilla 
oleva 
 
Epänormaali 
 
Puuttuvat 
arvot 
 
 
84,1 
 
2,3 
 
4,5 
 
9,1 
 
52,3 
 
15,9 
 
22,7 
 
9,1 
 
61,4 
 
15,9 
 
15,9 
 
6,8 
 
56,8 
 
22,7 
 
11,4 
 
9,1 
 
34,1 
 
29,5 
 
29,5 
 
6,8 
 
63,6 
 
13,6 
 
9,1 
 
13,6 
 
Tässä aineistossa sosiaaliselta kompetenssiltaan normaaleiksi itsensä arvioivat 63.6 % vas-
taajista, epänormaaleiksi 9.1 % ja näiden kahden tason väliin itsensä arvioi 13.6 % vastaajis-
ta (taulukko 3). Suurimmalla osalla vastaajista sosiaalinen kompetenssi on normaali, vaikka-
kin yksittäisiä skaaloja tarkastellessa epänormaalin arvot ovat joissakin skaaloissa suhteelli-
sen korkeita. Oppilaiden itsearvioitu kykyprofiili sosiaalista kompetenssia mittaavissa osa-
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alueissa on siis melko hajanainen, ja vaikeudet ovat keskittyneet lähinnä vain joihinkin osa-
alueisiin, ei kaikkiin.   
 
SDQ-mittarin skaalojen vertailua toiseen tutkimukseen T-testin osalta ja luotettavuus-
tarkastelu tämän tutkimuksen osalta  
 
SDQ-mittarin eri skaalojen keskiarvoja verrattiin toiseen samankaltaiseen itsearviointitutki-
mukseen (Becker et al. 2004). Yhteistyötaitojen (n=40 t-testin arvo 0.763 vapausasteilla 
df=39 p-arvo on 0.450), yliaktiivisuuden (n=41 t-testin arvo 0.863 vapausasteilla df=40 p-arvo 
on 0.093) ja kaverisuhdeongelmien (n=40 t-testin arvo -0.714 vapausasteilla df=39 p-arvo on 
0.480) skaalassa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa aineistomme ja Beckerin ym. aineis-
ton keskiarvojen välillä t-testin mukaan. Sen sijaan prososiaalisessa käyttäytymisessä ja 
emotionaalisuudessa on t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevää eroa Beckerin aineistoon 
nähden. Beckerin aineistossa prososiaalinen käyttäytyminen (n=41) saa t-testin arvon -5.929 
vapausasteilla df=40 p-arvon 0.000 ja emotionaalisuus (n=40) t-testin arvon -3.886 vapausas-
teilla df=39 p-arvon 0.000. Aineistossamme ilmenee siis edellä mainittuun aineistoon nähden 
vähemmän prososiaalista käyttäytymistä ja emotionaalisia ongelmia. 
 
Käytimme SDQ-mittarista molempia käytettävissä olevia sivuja. Toisen sivun vastauksia 
olemme tarkastelleet ilman SPSS-ohjelmaa, sillä tulosten tarkasteluun ei ole saatavilla mitään 
viitearvoja. Kvalitatiivisessa tutkimusosassa paneudumme enemmän SDQ-mittarin ei-
numeerisiin kysymyksiin. 
 
Testasimme SDQ-mittarin skaalojen luotettavuutta aineistossamme alfa-arvojen avulla. Alfa-
arvot olivat suhteellisen alhaisia aineistossamme, mutta kuitenkin samansuuntaisia kuin esi-
merkiksi Beckerin ym. saamat alfa-arvot eri skaaloille. Emotionaalisuus-skaalassa alfa sai 
arvon 0.704 (Becker 0.770). Arvo saataisiin nostettua 0.735, poistamalla kysymys ”Kärsin 
usein päänsärystä, vatsakivuista tai pahoinvoinnista”. Tämä voi johtua siitä, että skaalan 
muut väitteet koskevat psyykkistä tilaa ja yllä mainittu kysymys vastaavasti fyysistä tilaa. 
 
Yhteistyötaitoja mittaava skaala sai alfa-arvon 0.639 (Becker 0.580). Skaalaan kuuluvien väit-
tämien poistaminen ei tuottaisi alfaan suurta eroa. ”Yleensä teen niin kuin minua käsketään” -
väittämän poistaminen tuottaisi hiukan paremman arvon (0.658). Aineisto antaa yliaktii-
visuusskaalalle arvon 0.585 (Becker 0.650) ja väittämien ”Saatan tehtävät loppuun. Olen hy-
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vin pitkäjänteinen” ja ”Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin” poistaminen olisi molempien 
väittämien kohdalla antanut alfalle arvon 0.591. 
 
Kaverisuhdeongelmia mittaavat väittämät saavat alfan arvon 0.604 (Becker 0.650), eikä sen 
parantaminen väitteiden poistamisella tuottaisi tässä aineistossa parannusta. Sen sijaan pro-
sosiaalisuus-skaalan alfaa (0.456 Becker 0.780) voitaisiin parantaa huomattavasti poistamal-
la väite ”Olen kiltti pienempiäni kohtaan”, jolloin alfa nousisi 0.689. Kokonaisongelmille saatu 
alfa Beckerin ym. aineistossa oli samansuuntainen (0.780) kuin aineistossamme, jossa alfa-
arvo saa tuloksen 0.747. 
 
Aineistomme alhaiset alfa-arvot voivat olla seurausta useista eri syistä. Suora käännös suo-
men kieleen on tuottanut moniselitteisiä väittämiä, jotka mittaavat todellisuudessa samaan 
aikaan useita erilaisia asioita. Tämä näkyi vastaajillamme esimerkiksi tarkentamalla kirjoittaen 
väittämien kohtiin, mitä tilannetta vastaaja on ajatellut vastatessaan, yliviivaamalla joitakin 
väittämän osia sekä laittamalla rastin annettujen vaihtoehtojen väliin tai kertomalla haastatte-
lussa vastauksensa taustoja. Alfat eivät kuitenkaan poikkea huomattavasti muiden tutkimus-
ten arvoista, joten muiden tutkijoiden tapaan, arvojen voidaan arvella johtuvan myös kohde-
joukkoon liittyvistä tekijöistä, kuten iästä.   
 
 
7.2 Sosiaalisen kompetenssin tarkastelua MASK-mittarilla saatujen tulosten 
valossa 
 
Suomalaiseen kulttuuriin sopiva MASK-mittari mittaa yhteistyötaitojen, empatiakyvyn, impul-
siivisuuden ja häiritsevyyden osa-alueiden avulla sosiaalista kompetenssia. Tutkimusaineisto 
jaettiin näihin neljään osa-alueeseen ja otettiin niille keskiarvot ja –hajonnat. Taulukosta 4 
näkyvät tutkimuksemme MASK-monitahoarvioinnin neljän skaalan keskiarvot. Näitä arvoja 
verrataan Kaukiasen ym. aineistoon, sillä heidän tekemän konfirmatorisen faktorianalyysin 
avulla suoritetun luotettavuusarvioinnin perusteella näiden neljän skaalan (yhteistyötaidot, 
empatia, impulsiivisuus ja häiritsevyys) voidaan olettaa kuuluvan sosiaaliseen kompetenssiin 
ja soveltuvan kaikkien informanttien tekemiin arvioihin. (Kaukiainen ym. 2005, 16–17.) Kauki-
aisen aineistosta on mielekästä tarkastella vain erityisopetuksen oppilaiden osuuksia ja verra-
ta sosiaalisen kompetenssin osa-alueiden välisiä tuloksia tämän tutkimuksen tulokseen, sillä 
tässä tutkimuksessa aineisto koostui vain erityisopetuksen oppilaiden itsearvioinneista. 
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TAULUKKO 4. Keskiarvojen erot sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla tutkimusaineiston 
(N=44) ja Kaukiaisen (2005) aineiston (N=94) välillä. 
 
 Yhteistyötaidot 
ka 
Empatia  
ka 
Impulsiivisuus 
ka 
Häiritsevyys  
ka 
 
Tutkimusaineisto 
 
Kaukiaisen ai-
neisto 
  
8,77 
 
9,63 
 
5,20 
 
5,43 
 
6,63 
 
4,12 
 
6,60 
 
4,75 
 
 
Kaukiaisen aineistossa erityisoppilaiden itsearviointien keskiarvo osa-alueella yhteistyötaidot 
on saanut arvon 9.63 (kh=2.02), empatiakyvyssä arvon 5.43 (kh=1.19), impulsiivisuudessa 
4.12 (kh=1.73) ja häiritsevyydessä 4.75 (kh=1.84). Aineistossamme yhteistyötaidot (ka=8.77, 
kh=1.50) ja empatia (ka=5.2, kh=0.80) poikkeavat vertailuaineistosta alle yhden keskihajon-
nan verran, jolloin kohdejoukkomme oppilaat ovat saaneet näillä osa-alueilla Kaukiaisen tut-
kimien erityisopetuksen oppilaiden kanssa samankaltaisia tuloksia. Impulsiivisuudessa 
(ka=6.63, kh=1.97) ja häiritsevyydessä (ka=6.60, kh=1.58) aineistomme keskiarvot poikkea-
vat vertailuaineistosta yli yhden keskihajonnan verran, jolloin voidaan olettaa kohdejoukkom-
me arvioivan oman impulsiivisuutensa ja häiritsevyytensä korkeammaksi kuin vertailuaineis-
ton erityisoppilaat ovat arvioineet (taulukko 4). Tätä olettamusta testasimme myöhemmin t-
testin avulla.  
 
MASK-mittarin tulokset sosiaalisen kompetenssin osa-alueista ja kokonaistilanteesta 
 
Jotta MASK-mittarin avulla saataisiin selville sosiaalisen kompetenssin kokonaistilanne, 
olemme käyttäneet hyödyksemme MASK-mittarin kokonaispistemäärien arvioinnissa Kauki-
aisen ym. (2005) skaaloittain painotettujen summapistemäärien raja-arvoja. Heidän käyttämät 
kuusi pisteluokkaa olemme supistaneet kolmeen hyödyntäen aiempia tutkimuksia siten että, 
erittäin paljon ja paljon on yhdistetty kategoriaksi paljon, ylempi keskitaso ja alempi keskitaso 
on yhdistetty kategoriaksi jonkin verran sekä vähän ja erittäin vähän kategoriaksi vähän. 
Tähän toimintatapaan päädyimme käytännön syistä: aineistoa on loogisempi käsitellä kolmen 
luokan avulla, sillä myös SDQ-mittarin tulkinnassa on käytössä kolme luokkaa. Näihin kol-
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meen luokkaan olemme laskeneet painokerrointen mukaan summapistemäärien korkeimmat 
ja matalimmat arvot (taulukko 5). 
 
TAULUKKO 5.  MASK-mittarissa sosiaalisen kompetenssin skaalojen (4) raja-arvopisteet 
luokittain.  
 
 Yhteistyötaidot Empatia Impulsiivisuus Häiritsevyys 
 
Paljon  
Jonkin verran 
Vähän 
 
11.56 – 12.89 
8.97 – 11.55 
3.22 – 8.96 
 
6.43 – 7.04 
5.21 – 6.42 
1.76 – 5.20 
 
4.46 – 8.92 
4.45 – 2.23 
        – 2.22 
 
5.30 – 10.60 
2.65 – 5.29 
        – 2.64 
 
 
Kaukiainen (ym. 2004) ei sen sijaan ole määritellyt MASK-mittarissa kokonaispistemääriä tai 
niiden raja-arvoja, jotka saataisiin kaikkien skaalojen tulosten yhdistämisestä. Tällainen koko-
naisongelmien luokittelu on SDQ-mittarin osalta tehty, joten olemme testien vertailun vuoksi 
hyödyntäneet Kallion ja Heiskan (2008) kokonaisongelmien luokitteluun hyödynnettyjä raja-
arvoja ja käyttäneet myöhemmässä tarkastelussa myös testistöissä yhteneväisiä nimityksiä 
luokille. MASK-mittarin osalta kokonaispisteet menevät siten, että sosiaaliselta kompetenssil-
taan heikoiksi lasketaan tuloksilla 15–30 pistettä saaneet, keskinkertaisiksi 31–45 pistettä 
saaneet ja hyviksi 46–60 pistettä.  
 
Tutkimme vastaajien jakautumista kolmeen luokkaan skaalojen mittaamien osa-alueiden mu-
kaan (taulukko 6). Empatian ja yhteistyötaitojen osalta vastaajat ovat jakautuneet siten, että 
keskitasoisia eli jonkin verran empatia (52.3 %) ja yhteistyötaitoja (47.7 %) on eniten. Vastaa-
jissa on suhteellisen paljon myös heitä, jotka arvioivat empatiansa (34.1 %) ja yhteistyötaiton-
sa (38.6 %) vähäisiksi. Häiritsevyyttä ja impulsiivisuutta mittaavissa skaaloissa vastaajat ar-
vioivat olevansa paljon (84.1 % / 79.5 %) tai jonkin verran (13.6 % / 6.8 %) häiritseviä ja im-
pulsiivisia. Kukaan vastaajista ei kokenut siis kuuluvansa kolmanteen ryhmään, jossa häirit-
sevyyttä tai impulsiivisuutta olisi vain vähän. Sama tulos on nähtävissä myös Kaukiaisen tut-
kimuksessa, jossa kyseisiin skaaloihin ei sijoittunut yhtään tutkittavaa itsearviointien perus-
teella. 
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TAULUKKO 6.  Sosiaalinen kompetenssi osa-alueittain ja vastausten jakautuminen niissä 
prosentteina sekä kokonaisongelmien määrä. 
 
  
Yhteistyötaitoja 
% 
 
Empatiaa 
% 
 
Impulsiivisuutta 
% 
 
Häiritsevyyttä 
% 
 
Kokonaisongelmat 
% 
 
Paljon 
 
Jonkin 
verran 
 
Vähän 
 
Puuttuvat 
arvot 
 
2.3 
 
47.7 
 
 
38.6 
 
11.4 
 
13.6 
 
52.3 
 
 
34.1 
 
0 
 
79.5 
 
6.8 
 
 
- 
 
13.6 
 
84.1 
 
13.6 
 
 
- 
 
2.3 
 
0 
 
95.6 
 
 
4.5  
 
0 
 
 
MASK-mittarin tulosten vertailua toiseen tutkimukseen T-testin avulla ja luotettavuus-
tarkastelu tässä tutkimuksessa 
 
Olemme hyödyntäneet Kaukiaisen (2005, 30) tutkimusaineiston arvoja T-testissä erityisope-
tuksessa olleiden oppilaiden osalta ja verranneet niitä tämän tutkimuksen tuloksiin (taulukko 
7). T-testin avulla selvitetään eroavatko kahden toisistaan riippumattoman ryhmän keskiarvot 
toisistaan. (Heikkilä 2004, 222; Metsämuuronen 2009, 390, 392.) 
 
Otoksessamme (n=44) t-testi tuotti yhteistyötaitojen skaalalle (8.77) vertailuarvolla 9.63 t-
testin arvon -3.759, vapausasteilla df=43 on p=0.001, jolloin aineistomme ja vertailuaineiston 
välillä on tilastollisesti merkitsevää eroa. Empatiaskaalassa (n=44) t-testin arvo on -0.1905, 
jonka p-arvo vapausasteilla df=43 on p=0.063. Testiarvon (5.43) ja aineistomme keskiarvon 
(5.2) välillä ei siis ole tilastollisesti merkitsevää eroa. Impulsiivisuuden skaalassa t-testi tuot-
taa arvon 8.462, jonka p-arvo vapausasteilla df=43 on p=0.000. Testiarvon (ka=4.12) ja otok-
semme keskiarvon (ka=6.635) välillä on siis tilastollisesti merkitsevä eroa mitattaessa impul-
siivisuuden skaalaa. Häiritsevyys-skaalassa t-testi tuottaa arvon 7.783 vapausasteilla df=43 
on p=0.000. Kaukiaisen normitetun aineiston otosjoukon (4.75) ja aineistomme (6.604) kes-
kiarvot eroavat merkitsevästi toisistaan. 
 
Viiden prosentin virhemarginaalilla voimme siis olettaa, että kohdejoukkomme yhteistyötaidot, 
impulsiivisuus ja häiritsevyys eroavat merkitsevästi vertailuryhmän arvoista. Aineistomme 
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keskiarvojen tulkinnassa kohdejoukkomme arvioi itsensä huomattavasti impulsiivisemmaksi 
ja häiritsevämmiksi kuin Kaukiaisen tutkimuksen erityisopetuksen kohdejoukko. Empaattisuu-
den osalta ei tämän kohdejoukon ja Kaukiaisen kohdejoukon välillä ole merkitsevää eroa.  
 
TAULUKKO 7. Aineistomme keski-arvojen vertailu Kaukiaisen (2005) tutkimuksen keskiar-
voihin. 
  
N 
Normitetun vertai-
luaineiston kes-
kiarvo 
 
Keskiarvo 
 
Df 
 
t-testin 
tulos 
 
P-arvo 
 
 
Yhteistyötaidot 
Empatia 
Impulsiivisuus 
Häiritsevyys 
 
44 
44 
44 
44 
 
9.63 
5.43 
4.12 
4.75 
 
8.77 
5.20 
6.63 
6.60 
 
43 
43 
43 
43 
 
-3.759 
-1.905 
8.462 
7.783 
 
0.001 
0.063 
0.000 
0.000 
 
 
Kaukiaisen (ym. 2005) aineiston mukaan MASK-mittarin osa-alueet mittaavat sosiaalisen 
kompetenssin osa-alueita. Tutkimuksemme alfa-arvot MASK-mittarin skaaloille ovat saman-
suuntaisia kuin Kaukiaisen aineistossa, joskin tämä aineisto tuotti kaikille kategorioille suu-
remmat alfa-arvot kuin vertailuaineistossa. Voimme olettaa mittarin skaalojen mittaavan täs-
säkin tutkimuksessa haluttua asiaa.  
 
Yhteistyötaitojen skaalassa alfan arvo on 0.728 (Kaukiainen 0.660). Luotettavuutta voitaisiin 
tällä otoksella parantaa poistamalla väite ”Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden 
kanssa” (0.731). Empatia-skaalassa alfa saa arvon 0.648 / 0.640. Väittämät näyttävät sopi-
van empatiaa mittavaan skaalaan hyvin tämän aineiston perusteella, sillä minkään väittämät 
poistaminen ei parantaisi luotettavuutta. Samoin impulsiivisuuden skaalassa, jonka alfa-arvo 
0.862 / 0.75 ei nousisi merkittävästi väitteiden poistamisella. Sen sijaan häiritsevyyden-
skaalassa alfa-arvon (0.791 / 0.650) korottaminen saataisiin väitteen ”Toimin ajattelematta” 
poistamisella (0.822). 
 
SDQ- ja MASK-mittareiden skaalojen välisiä korrelaatioita  
 
Mittareiden väittämien muodostamien skaalojen korrelaatioita sekä mittareiden välisiä korre-
laatioita tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimella riippuvuuksien selvittämiseksi. MASK-
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mittarin yhteistyötaitojen ja empatia-skaalan välillä on voimakkain korrelaatio (0.631 kun 
p=0.000) samalla, kun MASK-mittarin yhteistyötaidot korreloivat myös SDQ-mittarin prososi-
aalisuus-skaalan kanssa (0.553 p=-0.000). Tämä merkitsee sitä, että mikäli yksilöllä on yh-
teistyötaitoja, on hänellä myös empatian kykyä. Jos taas yhteistyötaitoja ei ole, niin yksilö ei 
ole niin prososiaalinen, vaan yleensä enemmän epäsosiaalinen. MASK-mittarin häiritsevyys-
skaala puolestaan korreloi SDQ-mittarin yliaktiivisuus- (0.495 p=-0.001) ja emotionaalisuus-
skaalan (0.407 p=-0.009) kanssa, joka merkitsee sitä, että henkilöllä, jolla esiintyy häiritse-
vyyttä, esiintyy myös todennäköisesti yliaktiivisuutta ja emotionaalisia ongelmia. SDQ-mittarin 
yhteistyötaitoja mittaava skaala korreloi SDQ-mittarin skaaloista emotionaalisuus- (0.451 p=-
0.004) ja yliaktiivisuus-skaalan (0.444 p=-0.004) kanssa sekä MASK-mittarin impulsiivisuutta 
mittaavan skaalan kanssa (0.592 p-arvolla 0.000). SDQ-mittarin prososiaalisuus-skaalalla on 
0.578 suuruinen korrelaatio MASK-mittarin empatia-skaalan kanssa. Tämä on erittäin voima-
kas korrelaatio. Muiden skaalojen välillä ei ollut merkitseviä korrelaatioita, ainoastaan melkein 
merkitsevää tai ei ollenkaan merkitsevää yhteyttä. 
 
 
7.3 Haastattelun tuloksia 
 
Haastattelujen tuloksia esitellään seuraavaksi jaoteltuna niiden teemojen mukaan, jotka tutki-
jat loivat kahden tutkimusmittarin vastausten perusteella. Kaksi pääteemaa on 1) Sosiaalisen 
kompetenssin osataitojen yhteys sopeutumattomuuteen ja 2) Koulun merkitys sopeutumat-
tomalle oppilaalle. Nämä puolestaan jakautuvat viiteen alateemaan siten, että yhteistyötaidot 
sekä häiritsevyys ja impulsiivisuus kuuluvat ensimmäiseen pääteemaan ja siirtyminen erityis-
luokalle, koulunkäynti erityisluokassa sekä sopeutumattomuuden kokeminen toiseen pää-
teemaan. 
 
 
7.3.1 Sosiaalisen kompetenssin osataitojen yhteys sopeutumattomuuteen  
 
SDQ- ja MASK-mittareilla saatujen tutkimustulosten perusteella huomattiin, että suurimmalla 
osalla vastaajalla korostuivat ääritapauksina sosiaalisen kompetenssin osa-taidoista etenkin 
yhteistyötaidot sekä häiritsevyys ja impulsiivisuus. Näitä osa-alueita mittaaviin kysymyksiin 
vastattiin käyttäen eniten likert-asteikon ääripäitä (SDQ: ei päde – pätee varmasti / MASK: en 
koskaan – erittäin usein). Haastattelujen avulla selvitettiin syitä näihin vastauksiin. 
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Yhteistyötaidot 
 
Sosiaaliseen kompetenssin osa-alueista sosiaaliset taidot merkitsevät vuorovaikutuksessa 
tarvittavia taitoja, yhteistyötaitoja, joiden avulla voidaan saavuttaa positiivisia sosiaalisia seu-
raamuksia (Kaukiainen ym. 2005, 6). Koulussa oppilailta vaaditaan yhteistyötaitoja, sillä mo-
net opetusmenetelmät vaativat kyseisiä taitoja ja toisaalta vertaisten kanssa toimeen tulemi-
sen edellytyksenä on kyky olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Molemmissa teettämis-
sämme kyselylomakkeissa on yhteistyötaitojen skaala, jonka avulla on pyritty selvittämään 
oppilaiden yhteistyötaitoja. Oppilaiden vastausten perusteella tuntui selvältä, että näistä tai-
doista tulisi saada lisää tietoa, sillä taitojen puute näyttäytyi kvantitatiivisessa aineistossamme 
selvästi. Tutkimuksemme kannalta olennaisia esimerkkejä spesifeistä sosiaalista taidoista 
ovat ryhmään liittyminen sekä avun tarjoaminen muille (Kaukiainen ym. 2005, 6). 
 
Kukaan haastateltavista ei sanonut tarjoavansa apuaan herkästi luokan muille oppilaille. 
Avun antaminen koettiin mahdolliseksi vain tilanteissa, joissa toinen kysyy apua ja itse on 
muita edellä tehtävissä tai tietää, että saa itse apua tarvittaessa kysyjältä. Muiden auttaminen 
koettiin vievän omaa työskentelyaikaa, jolloin kotiläksyjä jäisi oppilaalle enemmän. Kukaan 
haastateltavista ei myöskään kokenut kutsuvansa muita oppilaita mukaan ryhmän toimintaan, 
vaan itse mentiin muiden mukana. Haastateltavat kokivat, että luokassa on muita henkilöitä, 
jotka usein päättävät yhteisestä tekemisestä. Lisäksi monen mielestä yksin työskenteleminen 
oli myös mielekäs työskentelytapa, jolloin ei tule kutsuttua muita mukaan. Vastauksista on 
nähtävissä yhteistyön arvostamisen puute, sillä sen nähdään olevan hidastava tai jopa haitta-
tekijä. Yhteistyön perusperiaatetta ja tarkoituksellisuutta ei joko ymmärretä ja/tai sen toimiva 
toteutuminen vaatii jokaiselta ryhmäläiseltä taitoja, joita tulisi harjoitella. Vastauksista käy ilmi, 
että oppilailla on niin tiedollisia kuin taidollisiakin taitoja, mutta käytännössä kuitenkin omat 
intressit ovat vaikuttamassa siihen, miten usein toimitaan yksin, kuten seuraavista lainauksis-
ta käy ilmi. 
 
H: ”Pyydätkö muita mukaan ryhmän toimintaan? 
F: ”Ei tarvii kun mie meen muitten mukana. 
H: Teetkö yhteistyötä muiden oppilaiden kanssa mielellään? 
F: En juuri. Yksin kerkee noppeempaa. Jos osaan jotain, eikä ope kerkee neuvoo, niin sit 
autan. Yhteistyö on ajanhukkaa, ei tuu yksin juteltuu turhii.” 
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A: “Viihdyn yksin.” 
 
Haastateltavista monet kokivat tulleensa koulussa tai kotona syytetyksi vääristä asioista. 
Muutamat haastateltavista mainitsivat syyttelyn johtuvan menetetystä luottamuksesta tai siitä, 
kun joskus on tullut tehtyä vääriä valintoja ja oltu muissa negatiivisissa tilanteissa osallisena. 
Oppilaiden kehittyminen ja kasvaminen sosiaalisen kompetenssin osa-alueiden taidoissa 
näyttääkin vastauksista päätellen olevan mahdotonta, sillä negatiivisen leiman saanut henkilö 
kantaa vielä pitkään seurauksia vääristä valinnoista. 
 
H: ”Syytetäänkö sinuu usein valehtelemisesta tai petkuttamisesta? 
F: Jonkin verran 
H: Millon? 
F: Jos on jottain eppäilyy, et ois jottai tehty, niin vaikka sanois,  
et ei oo tehny, niin ei ne usko, ei luota.  
Kun on joskus muullonkin tehny, nii sit syytetään muullonkin.” 
 
G: ”…entisessä luokassa syytettiin jos jotain tapahtu, kun olin joskus niin sit aina ajateltiin et 
oon taas ollu.” 
 
 
Haastatteluissa kävi ilmi myös oppilaiden syrjintä, joko oman luokan oppilaiden, muiden luok-
kien oppilaiden tai jopa opettajien osalta. Estetäänkö oppilaiden yhteistyötaitojen kehittymi-
nen, jos aikuisetkaan eivät pyri tulemaan toimeen ja opettamaan omalla käytöksellään yhteis-
työtaitoja ja sen merkitystä? Mitä opettaja lopulta viestii, kun reagoidaan oppilaisiin muun 
muassa seuraavalla tavalla: 
 
A: ”…että se opettaja, sille ei oikkeen kelppaa se mitä mie teen. 
A: No mie oon… tehnyki. Se vaan tuntuu, että sille ei kelppaa. …Hän tuntuu  
välillä niin välinpitämättömältä ja välillä suuttunutkin turhasta.”? 
 
Häiritsevyys ja impulsiivisuus 
 
Sosiaalisen kompetenssin osa-alueisiin kuuluu emootioiden ja käyttäytymisen itsesäätely, 
jonka osatekijä on empaattisuus. Itsesäätelyllä tarkoitetaan tunteiden säätelyä tilanteen ja 
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paikan normien mukaisesti sekä kykyä vaikuttaa omien tunnetilojen voimakkuuteen ja kes-
toon. (Laine 2005, 64–65; Salmivalli 2005, 110–112.) Erityisopetuksen oppilaita leimaa muun 
muassa Kaukiaisen tutkimuksen (2005) mukaan häiritsevyys ja impulsiivisuus. Näiden piirtei-
den vuoksi heidät usein pyritään siirtämään pois yleisopetuksen luokasta erityisluokalle. Häi-
ritsevyyden ja impulsiivisuuden vuoksi monella opettajalla on käsitys, etteivät sopeutumatto-
mat oppilaat haluaisi oppia, vaan kapinoida tarkoituksenmukaisesti vastoin yleisiä normeja ja 
käyttäytymistapoja. Kapinoinnin sijasta syy normien rikkomiseen voi olla myös alhaisessa 
empaattisuudessa, sillä empaattisen henkilön oletetaan osaavan toimia asianmukaisesti 
saamansa tiedon avulla ja päinvastoin (Kalliopuska 1984, 78). Oli syy häiritsevyydelle ja im-
pulsiivisuudelle mikä tahansa, vaikuttavat nämä piirteet opettajan työn lisäksi myös muihin 
luokan oppilaisiin kuin myös henkilöön itseensä. (Greene 2006, 72.)  
 
Candarellan ja Merrelin mukaan sosiaalisiin taitoihin olennaisesti kuuluvat itsekontrolli ja as-
sertiivisuus (Merrel 2008, 381), jotka tuntuvat tutkimuksemme oppilailla olevan heikosti kehit-
tyneitä, sillä kaikkien haastateltavien suhteen huomio kiinnittyi impulsiivisuutta mittaaviin ky-
symyksiin, etenkin kysymykseen ”Onko sinulla lyhyt pinna?”. Lyhyt pinna ilmeni yleensä sil-
loin, kun muut vertaiset tulevat ”aukomaan päätään” tai haukkumaan. Moni mainitsi myös 
kotielämän vaikuttavan suuresti koulussa eteen tuleviin tilanteisiin. Mikäli kotona oli ollut riitaa 
tai oli nukkunut yönsä huonosti, saattoi koulussakin helpommin tulla sanaharkkaa muiden 
oppilaiden kanssa.  
 
H: ”Onko sinulla lyhyt pinna? 
F: Riippuu aamusta ja päivästä. Jos on huono aamu tai päivä niin sit menee pinna. 
H: Mitä sillon huonona aamuna on tapahtunu? 
F: Ois nukuttanu ja tullu siitä äitin ja isän kaa riitaa” 
 
”Ärsyynnytkö helposti?” oli kysymys, johon oppilaat vastasivat siirtäen syyn mielellään omas-
ta ärsyyntymisestä muiden kontolle. Toisaalta oppilaiden ärsyyntyminen ilmeni tilanteissa, 
jotka saisivat lähes kenet tahansa ärsyyntymään. Oppilaat kokivat nimittäin ärsyyntyvänsä 
tilanteissa, joissa muut pelleilevät ja pitävät kovaa ääntä luokassa tai toisten tullessa hauk-
kumaan. Ärsyyntyessään alakouluikäiset vastasivat useimmin kertovansa opettajalle tilanteis-
ta, kun taas yläkouluikäiset hoitavat asiat keskenään useimmiten fyysisesti. Vastausten pe-
rusteella on selvää, etteivät yksilöt vaikuta koulussa tyhjiössä, vaan yhteisölähtöisten ja eten-
kin systeemisen lähestymistavan mukaisesti yksilöt muodostavat koulussa ryhmiä, jolloin 
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ryhmän toiminta vaikuttaa edelleen yksilöihin. Laajimmillaan koulun yhteisön ja ympäristön 
merkitys yksilöön voi olla täysin negativiinen, kuten seuraavassa lainauksessa: 
 
B: ”…Koulussa en pysty keskittyy.” 
 
Yhteistä ala- ja yläkouluikäisten oppilaiden haastatteluvastauksissa oli myönteiset maininnat 
erityisluokan pienemmästä oppilasmäärästä. Oppilasmäärän pienuus ei kuitenkaan tuntunut 
haastateltavien mielestä ratkaisevan jo yleisopetuksen puolella näkyneitä työrauhaongelmia, 
sillä moni haastateltavista koki tarvitsevansa rauhallisemman työskentelytilan kuin mitä eri-
tyisluokassa oli tarjolla. Muutama vastaajista myös mainitsi, ettei opettaja puutu tunneilla il-
menneisiin työrauhaongelmiin ja siitä syystä oman häiritsevyyden hallitseminen ja tehtävien 
suorittaminen tunnilla tuntuu toisinaan mahdottomalta. Onko tämä lopulta kuitenkaan yksilön 
keskittymistaidon puutetta, jos ympäristötekijätkään eivät ole suotuisat keskittymiselle? 
 
H: ”Häiriinnytkö helposti? 
F: …koulutilanteissa, kun kaikki vaan pelleilee ja ope ei sano niille mittää, jumalaton mekkala 
niin ei siellä pysty keskittyy ollenkaan. 
 
Vastaajat kuitenkin myös antavat ymmärtää, että kiireen lisääntyessä keskittyminen heikke-
nee. Tehtävien saaminen nopeahkosti valmiiksi on tärkeää. Yksittäisten tehtävien tekeminen 
on helpompi toteuttaa kuin useiden tehtävien ja kokonaisuuksien, sillä kokonaisuuksien hal-
linnassa on vaikeuksia. 
 
…jos on paljon tehtävii, niin ei niitä kerkee tekemään kun ei pysty keskittyy” 
 
 
7.3.2 Koulun merkitys sopeutumattomalle oppilaalle 
 
Haastatteluissa selvitettiin myös oppilaiden koulunkäynnin kokemista. Sopeutumattomiksi 
määriteltyjen oppilaiden näkemyksiä siitä, kuinka he itse tunnistavat erityisluokkaan siirtymi-
seen johtaneet syyt, eritysluokan käytänteet ja oman sopeutumattomuuden vaikutuksen kou-
lunkäyntiin, haluttiin selvittää. 
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Siirtyminen erityisluokalle  
 
Yhtenä tutkimuksen tarkoituksena oli saada tietoa, miten erityisluokkasiirtopäätös on toteutet-
tu ja onko oppilaan ääntä otettu huomioon asian käsittelyssä. Lisäksi selvitettiin, minkä eri-
tyisoppilaat ajattelevat olevan pääasiallinen syy siirtoon erityisluokalle.  
 
Matti Kuorelahti on tutkinut (1996, 74) sopeutumattomien (ESY) oppilaiden mielipiteitä ja ko-
kemuksia koulusta sekä erityisluokkaan siirtymisestä. Yläasteikäisistä ESY-oppilaista 65,5 % 
ja alakouluikäisistä 52,3 % ilmoittivat, että halukkuutta siirtyä ESY-luokkaan oli kysytty. Kivi-
rauman, Rinteen ja Walleniuksen tutkimuksessa selvisi vastaavasti, että yli 55 % oppilaista 
koki, että heiltä ei ollut kysytty erityisluokkaan siirtymisestä (Kivirauma, Rinne & Wallenius 
2004, 58). Myös Seppovaara on todennut väitöskirjatutkimuksessaan, ettei ESY-oppilaiden 
ääni pääse kuuluviin päätettäessä heitä koskevia asioita. (Seppovaara 1998, 109.) Mitä van-
hemmista oppilaista oli kysymys, sitä useammin he kokivat tulleensa kuulluiksi (Kuorelahti 
1996, 74–75). 
 
Tässä tutkimuksessa haastatellut henkilöt kokivat, ettei heiltä olisi kysytty halukkuutta siirtyä 
erityisluokkaan. Siirtoa olivat yleensä ehdottaneet joko luokanopettaja, opinto-ohjaaja, erityis-
opettaja, rehtori tai vanhemmat, kuten seuraavasti sitaatista käy ilmi. 
 
C: ”…ei oo kysytty, äiti on päättäny.” 
 
 
Alakouluikäisille erityisluokka oli ollut siirron aikaan täysin vieras käsite, kun taas yläkou-
luikäiset mainitsivat kokeilujaksosta, joka oli edeltänyt ennen lopullista siirtymistä erityisluo-
kalle. Kokeilujakson pituudet vaihtelivat muutamasta tunnista muutamaan päivään. Yläkou-
luikäiset olivat myös kuulleet kavereiltaan erityisluokasta ja olivat tästä syystä tietoisempia 
tulevasta.  
 
Kuorelahti on tarkastellut myös sitä, miten sopeutumattomat oppilaat ovat itse määritelleet 
sen, miksi he ovat siirtyneet sopeutumattomien opetukseen. Alakoulun oppilaat nimesivät 
yleisimmäksi ja tärkeimmäksi syyksi keskittymisvaikeudet. Oppilas koki tilanteen vaikeuden 
yleisopetuksen luokassa liittyvän ennen kaikkea omaan itseensä: minä itse en jaksa keskit-
tyä. Kuorelahden tuloksiin on mielenkiintoista peilata yhtä haastateltavaamme, joka sanallisti 
ongelmiaan tai paremminkin niiden puutetta seuraavasti:  
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H: ”Entä tää keskittyminen, onko tässä vaikeuksia enemmän koulutehtävissä? 
G: Koulutehtävät mennee ihan loistavasti.  
Mie oon aina ollu sitä mieltä et miun keskittymisessä ei oo mittään vikkaa.” 
 
Kuorelahden tutkimuksessa alakoululaiset kokevat siirtonsa syyksi keskittymisvaikeuksien 
lisäksi myös vaikeudet opettajan ja muiden oppilaiden kanssa toimeen tulemisessa. Yläas-
teen oppilas puolestaan ilmoitti yleisemmin erityisluokkasiirron syyksi pinnaamisen ja vaikeu-
den tulla toimeen opettajien kanssa. Väitteessä ei otettu kantaa siihen, kummastako osapuo-
lesta vuorovaikutuksen sujumattomuus johtuu, mutta eräässä vastauksessa Kuorelahti kertoo 
olleen yliviivattuna väite ja tilalle oli kirjoitettu: ”Opettaja ei tullut toimeen minun kanssa”. Kuo-
relahti nostaa esille, että merkittävää vastauksissa on se, että sopeutumattomista joka toinen 
ei pitänyt oppimiseen liittyviä syitä erityisen merkittävinä. (Kuorelahti 1996, 74–76.) Kivirauma 
toteaakin, että luokkamuotoiseen erityisopetukseen oppilas siirretään silloin, kun oppimisvai-
keudet ovat saaneet seurakseen vaikeita keskittymisvaikeuksia (Kivirauma, Rinne & Walleni-
us 2004, 86). 
 
Samansuuntaisia tuloksia ilmeni myös haastatteluissamme. Haastattelujen perusteella ala-
kouluikäiset oppilaat kokivat erityisluokkasiirtonsa syyksi kaverisuhdeongelmat ja pinnaami-
sen sekä hermojen menemisen koulu- tai kotitilanteissa. Vastauksista ilmeni myös epätietoi-
suus siirron syistä, sillä haastateltavat mainitsivat, ettei heille ollut kerrottu tai etteivät he ole 
olleet kiinnostuneita tietämään siirron syitä. Alakouluikäisillä ilmeni vahvasti usko siihen, että 
aikuiset tietävät nämä asiat heitä paremmin ja toimivat mielellään niiden päätösten mukaan. 
Yläkouluikäiset mainitsivat erityisluokkasiirron syiksi kouluun liittyviä ongelmia, kuten pinnaa-
misen ja keskittymisvaikeudet.  
 
H: Minkä takia siut on siirretty tähän luokkaan? 
4:” Oli niin paljon pinnaamista” 
G: ”Kun oli niitä kaverisuhdeongelmia, ainakii eskarissakohan niitä oli. 
H: Kuka on sanonut vai oletko ite sitä mieltä, et siulla on ihmissuhdeongelmia? 
G: No on ainaki ollu.” 
 
C: ”Keskittymishäiriön takia, kai. En mie tiiä.” 
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Koulunkäynti erityisluokassa 
 
Kaikki haastateltavat mainitsivat viihtyvänsä erityisluokalla ja tulevansa hyvin toimeen siellä 
olevien aikuisten kanssa. Kivirauma ym. saivat tutkimuksessaan samankaltaisia tuloksia: so-
peutumattomien opetuksessa kouluviihtyvyys ja opettaja-oppilas-suhde ovat parempia eri-
tyisopetuksessa kuin yleisopetuksessa (Kivirauma ym. 2004 61, 66–67).  Tässä tutkimukses-
sa ilmeni, että monelle aikuinen oli tuki ja turva ja jopa mukavampaa seuraa kuin vertaiset. 
Alakouluikäiset mainitsivat viihtymisen syyksi lähinnä oppilaiden vähyyden ja tottumisen 
omaan asemaansa luokassa. 
 
C: ”Ei isossa luokassa tuu keskittymisestä yhtään mittään.  
Täällä ei oo niin paljon porukkaa. Saa tehtävät tehtyy.” 
 
H: Onko tämä oikea paikka käydä koulu loppuun? 
4: No en tiiä. Yläkoulu ois kiva olla yleisopetuksessa kun siellä on kavereita. Nyt tää on ihan 
hyvä kun on tottunu. 
 
 
Yläasteikäisten oppilaiden viihtyvyyteen ja opiskelun laatuun tuntui haastatteluvastausten 
perusteella vaikuttavan yllä olevien alakouluikäisten mainitsemien asioiden lisäksi voimak-
kaammin muut seikat. Yläkouluikäiset kokivat viihtyvänsä erityisluokalla lähinnä opetuksen 
joustavuuden, opiskelun helppouden ja rentouden sekä itsenäisyyden takia. Usein esille nou-
si positiivisessa mielessä myös alakoululaisten mainitsema oppilasmäärän pienuus, sääntö-
jen vähyys ja jopa olemattomuus. Jokainen yläkouluikäinen haastateltava mainitsi myös eri-
näiset vapaudet kuten kahvin keiton, omien eväiden tuonnin mahdollisuuden ja lyhyiden päi-
vien osallisuuden opiskelumotivaation lisääntymiseen. 
 
F: ”… ei oikeestaan oo mitään kummosia sääntöjä. Saa olla koneella, pitkät tauot, tehhään 
yhteen pötköön.” 
 
 
C: …ei oo niin paljon oppilaita…saapi keittää kahvii.” 
 
 
1: täällä on yks tauko, saa keittää kahvii, tuoda omia eväitä, 
 käyvä koneella tehtävien jälkee, lyhyemmät päivät,  
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tehtävät erilaisii, kokeisiin koekertaus ja  
seuraavana päivänä koe, ei tuu läksyy.” 
 
Erityisluokan toiminta näyttääkin olevan vapaampaa ja opetustyyli yksilöpainotteisempaa kuin 
yleisopetuksessa. Positiivinen asenne erityisluokan toimintaan ja siten koulunkäyntiin liittyykin 
vastaajilla läheisesti omaan vapauden tunteeseen: erityisluokan toiminta sallii tehdä asioita 
oppilaan omalla tavalla. Erityisesti oppilaan oman halun täyttyminen korostuu vastauksissa. 
Erityisopetuksessa annettu vapaus on merkittävä, jonka oppilaat kuitenkin palkitsevat omalla 
motivoituneella kouluasenteella. 
 
F: Ku opiskelu on rennompaa niin enemmän kiinnostaa.  
 
Haastateltavat kokivat pärjäävänsä erityisluokassa yhtä hyvin kuin yleisopetuksessa, vaikka 
opetustyylit erosivat paljon yleisopetuksen ja erityisopetuksen välillä. Monet kokivat numeroi-
den pysyneen samana tai jopa parantuneen yleisopetukseen verrattaessa. Yksi yläkouluikäi-
nen mainitsi oppineensa paremmin yleisopetuksen puolella vaikeat asiat, koska ne todella 
opetettiin. Kyseinen oppilas ei kuitenkaan kaivannut tätä opetusta, vaan oli erittäin tyytyväi-
nen nykyiseen rentoon menoon.  
 
H: ”Miten sie oot pärjänny täällä, et onko siulla numerot pysyny samana vai? 
F: Opin paremmin täällä 
 
F: Perusryhmässä oppii vaikeet asiat paremmin. 
H: Miksiköhän? 
F: Kun saa opetusta 
H: Kaipaatko sitä opetusta? 
F: En.” 
 
H: ”Mikä siellä yleisopetuksen luokassa oli se vaikeus,  
että koet että et oppinut niin hyvin kuin täällä? 
E: Ehkä täällä… oppii paremmin,  
kun ei oo niin iso ryhmä. Ei ole niin paljo häslinkkii.” 
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Haastatteluvastauksista käy hyvin ilmi niin systeemisen lähestymistavan kuin sosio-
kulturaalisenkin lähestymistavan erityispiirteet: oppilas ei vaikuta tyhjiössä, vaan ympäröivällä 
maailmalla on suuri merkitys oppilaan onnistumiseen ja toimimiseen. Oletettavaa on, ettei 
oppilaiden kognitiivisissa taidoissa ole tapahtunut muutosta yleisopetuksesta siirtymisen jäl-
keen, vaan oppilaan pärjäämiseen ja onnistumisen tunteeseen ovat vaikuttaneet vahvasti 
muut seikat, kuten haastateltavien mainitsemat opetustyylien erot, opettajat, pienemmän 
ryhmän työrauha ja oppilaille suotujen vapauksien lisääntymisen vaikutus opiskelumotivaati-
oon. Onko harhaanjohtavaa tällöin puhua sosiaalisten taitojen puutteesta ja siitä johtuvasta 
käytöshäiriöistä, kun vaikuttaa siltä, että haastateltavilla kyllä on taitoja, kunhan vain ympäris-
tö antaa mahdollisuuden niiden julkituontiin? 
 
Kuorelahden tutkimuksessa alakouluikäisten tavoitteena on siirtyä takaisin yleisopetuksen 
puolelle ja vastaavasti yläkouluikäisillä esyläisillä ei. Kuorelahti epäileekin, että syynä ovat 
oppilaiden aiemmat koulukokemukset ja useamman vuoden epäonnistumisten sarja, johon 
helpotusta on tuonut siirto erityisluokalle. (Kuorelahti 1996, 80–81, 83.) Samankaltainen tulos 
ilmeni myös tutkimuksessamme, tosin mahdollisuuden tullen, yleisopetukseen voitaisiin siir-
tyä pelkästään kaverisuhteiden vuoksi. 
 
Kivirauman ym. tutkimuksessa koettiin erityisluokassa osaamisen sekä osaamisen tunteen 
lisääntyneen, keskittymisen sekä kouluviihtyvyyden parantuneen ja näin aiemmin ongelmana 
ollut pinnaaminenkin on vähentynyt (Kivirauma ym. 2004, 61). Vaikka vertailututkimukset on 
tehty jo useita vuosia sitten, on koulukulttuurissa ja erityisluokkaoppilaissa näkyvissä samoja 
piirteitä, sillä myös tässä tutkimuksessa tutkimustulokset ovat samansuuntaisia kuin Kuore-
lahdella ja Kiviraumalla. 
 
Sopeutumattomuuden kokeminen  
 
Tutkimuksessamme edellä pohditut teemat erityisoppilaiden itsearviointien luotettavuudesta 
nousivat esille etenkin haastatteluissa, käydessämme läpi SDQ-mittarin toisen sivun kysy-
myksiä oppilaiden vaikeuksien kokemisesta. Useat oppilaat olivat nimittäin vastanneet SDQ-
mittarin loppuosan kysymyksiin (kokiko oppilas, että hänellä oli sosiaalisen kompetenssin 
osa-alueilla vaikeuksia ja miten niiden koettiin vaikuttavan tai häiritsevän jokapäiväistä elä-
mää: koulua, harrastuksia, kotielämää, kaverisuhteita, lähipiirin ihmisiä tai oppilasta itseään) 
hyvin neutraalisti. Kukaan tutkimuksemme oppilaista ei kokenut, että heillä olisi huomattavia 
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vaikeuksia tunnetiloissa, keskittymisessä, käyttäytymisessä tai muiden ihmisten kanssa toi-
meen tulemisessa. Mistä sitten johtuu, että oppilaat, jotka opettajat ovat määritelleet sopeu-
tumattomiksi, eivät itse näe itseään koulun kannalta ongelmallisina? 
  
Sosiaaliseen kompetenssiin liittyvistä osataidoista sosiokognitiiviset taidot merkitsevät henki-
lön kykyä tehdä tarkkoja ja oikeita havaintoja sosiaalisista tilanteista, kuten toisten tunteista, 
ajatuksista ja aikomuksista ja kykyä ennakoida ja arvioida oman käyttäytymisen sosiaalisia 
seurauksia ja sitä kautta asettaa itselleen rakentavia sosiaalisia tavoitteita. (Rasku-Puttonen 
ym. 1998, 242; Poikkeus 1995, 126–127.) Behavioristisen näkemyksen mukaan monilla so-
peutumattomilla lapsilla ei ole tietoa siitä, miten ristiriitatilanteita voitaisiin ratkoa muuten kuin 
antamalla samalla mitalla takaisin. Usein tällainen opetus on lähtöisin kotoa, eikä muita mal-
leja ole annettu. (Pulkkinen 2002, 60.) Kognitiivinen lähestymistapa kulkee askeleen edelle 
behaviorismia ja ajattelee sopeutumattomuuden johtuvan yksilön puutteellisista kognitiivisista 
taidoista tai kuten Greene asian ilmaisee: sopeutumattomalla lapsella on oppimisvaikeus so-
siaalisuuteen vaadittavissa taidoissa. (Greene 2006, 26.) Pelkkä ongelmien tiedostaminen-
kaan ei kuitenkaan riitä tilanteen korjaamiseksi, vaan ongelmiin tulisi löytyä myös ratkaisu. 
Sosiokognitiivisten taitojen ”oikeat havainnot sosiaalisista tilanteista” tarkoittavat muun muas-
sa kykyä ymmärtää, kuinka korjata omaa toimintaa palautteen avulla (Laine 2005, 114). Olisi 
oletettavaa, että sopeutumista ja tunne-elämän kehitystä tukevassa luokassa keskityttäisiin 
juuri sosiaalisen kompetenssin osataitojen opettamiseen eikä vain niiden tunnistamiseen, 
kuten seuraavasta kommentista käy ilmi: 
 
H: ”Mitä mieltä sä olet siitä, että ne  
(vaikeuksia tunnetiloissa, keskittymisessä, käyttäytymisessä tai muiden ihmisten kanssa toi-
meen tulemisessa) häiritsee vähäsen sun kouluoppimista? 
D: Pitäis niille jottain tehä. 
H: Mitä niille voisi tehä? 
D: En mie tiiä.” 
 
Vastauksien perusteella on selvää, että oppilaat tiedostavat tilanteet, joissa he toimivat yhtei-
sön odotusten ja normien vastaisesti. Vastauksissa korostuvat kuitenkin epätietoisuus tilan-
teiden korjaamismahdollisuudesta. Epämiellyttäviin tilanteisiin tunnutaan ajautuvan, eikä oi-
kein tiedetä kuinka samankaltaisia tilanteita voitaisiin vastaisuudessa välttää. Seppovaaran 
(1998, 111.) tapaan onkin syytä kyseenalaistaa käyttäytymishäiriöisille suunnattujen luokkien 
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kykyä ja innokkuutta opettaa kuntouttavasti näitä puutteellisia ongelmanratkaisutaitoja oppi-
lailleen. 
 
Lisäksi on yllättävää, miksi kukaan tutkimukseen osallistuneista ei kokenut, että vaikeudet 
tunnetiloissa, keskittymisessä, käyttäytymisessä tai muiden ihmisten kanssa toimeen tulemi-
sessa häiritsisivät oppilasta itseään tai hänen lähipiiriään hyvin paljon. Koko kohdejoukon 
osalla vastaukset olivat yhteneväisiä myös vaikeuksien näkymisessä kotielämässä, toverisuh-
teissa, kouluoppimisessa ja harrastuksissa: kukaan ei kokenut vaikeuksien häiritsevän näillä 
elämänalueilla hyvin paljoa. Moni koki vähäiset ongelmansa näkyväksi vain koulun arjessa. 
 
H: ”Olet laittanut, että sulla vähäisiä vaikeuksia tunnetiloissa, keskittymisessä tai käyttäytymi-
sessä. 
A: Miulla on vaan...vaan lähinnä tunneilla, ei miulla muuten. 
H: Näkyykö ne vaikeudet muualla kuin koulussa? 
A: Ei.” 
 
H: Häiritseekö nää vaikeudet siun jokapäiväistä elämää? 
F: Ei. Tai riippuu tilanteesta, jos on jääny kiinni ja  
luottamus vähenee, nii ei pääse mihinkää. 
H: Huolestuttavatko nämä vaikeudet sinuu? 
F: Joskus 
H: Millon? 
F: Jos on ollu riitaa ja vanhemmat tai ope ei päästä menemään jonnekkii. 
H: Mites häiritseekö siun vaikeudet siun lähipiiriä? 
F: Kait se opettajaa ja vanhempia vähän häiritsisi jos miettii omalle kohalle.” 
 
Edellisestä sitaatista käy ilmi, että haastateltava pystyy tuntemaan empatiaa, sillä ajatelles-
saan käyttäytymistään omalle kohdalle, kokisi hän sen häiritseväksi. Vastaaja ei kuitenkaan 
ajattele kehittymisentarpeitaan oman itsensä ja elämänsä kannalta tärkeiksi, vaan ainoastaan 
peilaa tekemisiään läheisten kautta. 
 
Oppilaat kokevat siis, että heillä on vain vähäisiä vaikeuksia millään sosiaalisen kompetens-
sin tutkituista osa-alueista ja lievien ongelmien esiintymispaikkana on vain koulu. Mistä tämä 
voi johtua? Törmäävätkö koulun toimintatavat oppilaiden oman ajattelun ja vapauden haa-
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veen kanssa niin pahasti yhteen, että oppilas ei kykene toimimaan odotetulla tavalla vai onko 
opettajan auktoriteetin kunnioittamisvaade oppilaista epämiellyttävää tai epäoikeutettua? Sel-
vää kuitenkin on, etteivät oppilaat koe tiedostettujakaan puutteita tai kehittämisentarpeita to-
dellisiksi tai minkäänlaisia toimenpiteitä vaativiksi. Vaikka puutteita omassa käyttäytymisessä 
tunnistettaisiinkin, ei niihin välttämättä kyetä tai edes haluta puuttua. Monen haastateltavan 
puheesta kumpusi se, ettei koulu näyttele suurta roolia heidän elämässään ja onnistumisia 
koetaan koulun ulkopuolella aivan riittävästi. Haastattelun vastauksissa oleellista oli oppilai-
den ajatus siitä että, vähäisten vaikeuksien ilmenemisen haittapuolena tuntui olevan ainoas-
taan omien vapauksien menettämisen pelko: jos luottamus menee, niin ei pääse omiin me-
noihin. Erityisesti yläkouluikäisten elämässä koulun rooli koetaan melko vähäiseksi, kun muil-
la elämänalueilla pärjääminen kompensoi sen. 
 
 
7.4 Tulosten yhteenveto 
 
Sopeutumattomien oppilaiden sosiaalisen kompetenssin taso SDQ-mittarin perusteella 
 
Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenämme oli selvittää ”Millaisena sopeutumattomien oppilai-
den sosiaalinen kompetenssi näyttäytyy itsearvioituna SDQ-mittarin perusteella?” Kvantitatii-
visen aineiston keskiarvojen tarkkailussa huomataan, että tutkimusryhmällämme korkein kes-
kiarvo on positiivisessa käyttäytymisessä eli prososiaalisuudessa (5.3), vaikkakin se jää ver-
tailuaineistoon nähden (Becker et al. 2004) matalaksi tulokseksi. Yliaktiivisuuden skaala saa 
myös suhteellisen korkean keskiarvon tutkimusryhmällämme (4.6). Näitä skaaloja tuli siis 
tarkastella tarkemmin muun muassa raja-arvojen avulla.  
 
Goodmanin raja-arvojen mukaan eniten epänormaaleja vastauksia sosiaalisen kompetenssin 
osataidoissa ilmenee prososiaalisuuden sekä yhteistyötaitojen alueilla. Sinänsä on yllättävää, 
että tästä kohdejoukosta yli puolet (52.3 %) kokivat kuitenkin omat yhteistyötaitonsa normaa-
leiksi ja epänormaaleiksi vain 22.7 %, sillä sopeutumattomille oppilailla sanotaan olevan vai-
keaa luoda ja ylläpitää ystävyyssuhteita. Toisaalta Salmivalli muistuttaa että, koulun arjessa 
oppilaiden käyttäytymistä arvioidaan usein sen mukaan, miten hän tulee toimeen opettajan 
auktoriteetin kanssa, eikä sosiaalisesti kyvykästä oppilasta määritelläkään hyvien vertaissuh-
teiden perusteella, kuten taas teorioissa (Salmivalli 2005, 79–85). Goodmanin mukaan SDQ-
kyselyssä epänormaaleja arvoja saaneiden oppilaiden sosiaalisesta kompetenssista tulisi olla 
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huolissaan, sillä ko. osa-taidossa on silloin selviä puutteita. Tässä tutkimuksessa taidoiltaan 
epänormaaleja vastaajia ilmenee kaikissa skaaloissa, mutta erityisen paljon yhteistyötaidon 
skaalan lisäksi prososiaalisuuden skaalassa (29.5 %).  
 
Tutkimustulosten mukaan 84.1 % vastaajista kuuluu normaaleihin emotionaalisuus-
skaalassa. Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, etteivät kvantitatiiviset mittarit ole päteviä 
arvioitaessa oppilaiden emotionaalisia ongelmia. Emotionaalisten vaikeuksien ollessa yksilön 
itseensä suuntaamia negatiivisia toimintoja ja sosiaalisen sopeutumattomuuden ilmetessä 
tekoina (Ruoho ym. 2002, 249–250: Kuorelahti 2003, 127; Laine 2005, 48.) näyttäytyy myös 
tässä tutkimuksessa oppilailla olevan enemmän sosiaalisen puolen sopeutumattomuutta, kun 
samalla emotionaalisuus on normaalilla tasolla. Tutkimustulos ei sinällään ole yllättävä, sillä 
opettajat määrittelevät arkielämässä oppilaan sopeutumattomaksi juuri ulkoisen käytöksen 
perusteella (Hargie et al. 1994, 2), jolloin emotionaaliset vaikeudet jäävät helposti varjoon. 
 
SDQ-mittarilla saadun sosiaalisen kompetenssin tason selvittämiseksi mitattiin kokonaison-
gelmien määrä. Tässä tutkimuksessa kohderyhmän sosiaalisen kompetenssin taso on suu-
rimmalla osalla (63.6 %) normaali, jolloin kaikki osataidot ovat jotakuinkin hallussa. Vain va-
jaalla kymmenellä prosentilla (9.1 %) voidaan sanoa olevan SDQ-mittarin mukaan huolestut-
tavia puutteita sosiaalisessa kompetenssissa. Tämä on mielenkiintoinen tulos tutkimuksen 
kannalta, sillä kohderyhmä koostui nimenomaan niistä, jotka erityisopettajat olivat ajatelleet 
olevan sopeutumattomia sosiaalisilta ja emotionaalisilta taidoiltaan ja jotka olivat siirretty käyt-
täytymisensä vuoksi erityisluokalle. Tämä viittaa siihen, että yleensä aikuisten määrittelemät 
sopeutumattomat oppilaat eivät koe itse kärsivänsä puutteellisista sosiaalisen kompetenssin 
taidoista. Thomas kiteyttää sopeutumattomuuden ongelman: ympäristölle ja koululle näyttäy-
tyvä epäsopiva käyttäytyminen ei kuitenkaan usein ole yksilölle ongelma (Thomas 2005, 63–
65). Tämä toisaalta viittaa myös siihen, että opettajilla näyttää olevan selvä käsitys ja odotus 
siitä, miten oppilaan tulee käyttäytyä ja reagoida tietyissä tilanteissa, jolloin voidaankin ajatel-
la opettajien luovan tilanteita, missä sopeutumattomuus näyttäytyy oppilaissa. 
 
Sopeutumattomien oppilaiden sosiaalisen kompetenssin taso MASK-mittarin perus-
teella  
 
Toisena tutkimuskysymyksenämme oli selvittää ”Millaisena sopeutumattomien oppilaiden 
sosiaalinen kompetenssi näyttäytyy itsearviointuna MASK-monitahoarviointimittarin perusteel-
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la?”. Tutkimusjoukkomme MASK-mittarin skaalojen keskiarvoja tarkasteltaessa vertailuaineis-
ton tuloksiin, nousevat impulsiivisuuden (6.63) ja häiritsevyyden (6.6) keskiarvot tarkemman 
tarkastelun kohteeksi. 
 
Tutkimustulostemme perusteella kohdejoukon suurimmat haasteet sosiaalisen kompetenssin 
alueilla ovat häiritsevyydessä ja impulsiivisuudessa, sillä Kaukiaisen raja-arvojen mukaan 
paljon häiritsevyyttä ilmeni 84.1 % vastaajista ja paljon impulsiivisuutta 79.5 % vastaajista. 
Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet myös Heiska ja Kallio tutkimuksessaan, jossa 
HOJKS-oppilaat todettiin tilastollisesti merkittävästi muita oppilaita impulsiivisemmiksi. (Heis-
ka ym. 2008 38, 46–48.) Tässä tutkimuksessa monet vastaajista kokivat omaavansa myös 
vähän empaattisuutta (34.1 %) ja vähän yhteistyötaitoja (38.6 %). Myös Junttila on todennut 
tutkimuksessaan, että erityisopetuksessa olevilla oppilailla on antisosiaalisen käytöksen suh-
teen korkeammat keskiarvot kuin yleisopetuksessa olevilla ja vastaavasti prososiaalisen käy-
töksen keskiarvot olivat yleisopetuksen oppilailla korkeampia kuin erityisopetuksen oppilailla. 
(Junttila 2010, 43.)  
 
MASK-mittarilla saadun sosiaalisen kompetenssin tason selvittämiseksi mitattiin myös koko-
naisongelmien määrä. Tässä tutkimuksessa kohderyhmän sosiaalisen kompetenssin taso on 
normaali vain vajaalla viidellä prosentilla (4.5 %). Sen sijaan keskitasoisia on sosiaaliselta 
kompetenssiltaan suurin osa vastaajista (95.6 %), kun taas taidoiltaan epänormaaleja ei ollut 
kukaan. Tutkimustulos eroaa merkittävästi kokonaisongelmien osalta SDQ-mittarin tuotta-
masta tuloksesta. 
 
Mittareilla saatujen tulosten vertailua sosiaalisesta kompetenssista 
 
Tässä tutkimuksessa käytettyjen mittareiden tulisi mitata samaa asiaa eli sosiaalista kompe-
tenssia. Koimme mielenkiintoiseksi verrata mittareiden tuottamaa tietoa niissä rajoissa kuin 
se on tutkimuksen kannalta mahdollista ja mahdollisimman luotettavaa. Kolmantena tutki-
muskysymyksenämme olikin selvittää ”Onko oppilaiden itsearvioinneissa eroja mittareista 
saaduissa tuloksissa?” 
 
Kokonaisongelmia katsottaessa sekä Goodmanin että Kaukiaisen määrittelemien raja-arvojen 
mukaan, näyttää tutkimustuloksemme kuvion 2 mukaiselta. SDQ-mittarin mukaan sosiaalisel-
ta kompetenssiltaan normaaleja oppilaita oli 63.6 % ja vastaavasti MASK-testin mukaan vain 
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4.5 %. Sosiaaliselta kompetenssiltaan keskitasoisia oli SDQ mukaan 13.6 % vastaajista ja 
vastaavasti MASK mukaan suuri enemmistö eli 95.6 %. Erityisopetuksen kannalta mielenkiin-
toisinta on katsoa epänormaalin sosiaalisen kompetenssin lukuja. Myös tässä luokassa mitta-
rit tuottavat hyvin erilaista informaatiota, sillä SDQ-mittarin mukaan vastaajista 13.8 % ovat 
kompetenssin tasoltaan epänormaaleja, kun taas MASK-testin mukaan kenenkään oppilaan 
kompetenssi ei ole epänormaali.   
 
KUVIO 2. Mittareiden näyttämät tulokset prosentteina sosiaalisen kompetenssin tasosta: 
normaalit, keskitasoiset ja epänormaalit. 
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Mikäli olisimme suorittaneet vain toisen mittarin, olisi tutkimustietomme samasta tutkimusjou-
kosta ollut myös hyvin erilainen, kuten yllä olevista tutkimustuloksista nähdään. Kahden sa-
maa asiaa mittaavan mittarin käyttö tutkimuksen suorittamisessa on tässä vaiheessa jo täysin 
perusteltua ja on syytä tyytyä pohtimaan, mistä nämä erot mittareiden tuottamassa tiedossa 
kompetenssin tasosta mahtavat johtua ja mitä tämä tutkimus todella kertoo tämän hetkisestä 
erityisopetuksesta ja sen oppilaista. 
  
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeää pohtia saatuja tuloksia ja niissä ilmenneitä 
eroja. Syy mittareiden tuottamiin erilaisiin tuloksiin on saattanut vaikuttaa mittareiden kulttuu-
riset erot: MASK-mittari on alun perin muokattu suomalaiseen kulttuuriin sopivaksi, kun SDQ 
on suorakäännös amerikkalaisesta mittarista. Täten väittämät ovat hyvinkin erityyppisiä ja 
etenkin SDQ-mittarin väittämät kysyvät monia asioita samaan aikaan. Tämä on voinut olla 
vaikuttamassa vastaajien vastauspäätökseen, jolloin vastataan vain tiettyyn osaan väittämäs-
sä.  
 
Tuloksiin johtaneilla ratkaisuilla voi myös olla merkittävä vaikutus tutkimuksen lopputulok-
seen. Mittareiden tuottamaan tietoon on voinut vaikuttaa esimerkiksi tutkijoiden ratkaisu luot-
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taa opettajien tekemään arvioon oppilaidensa sosiaalisesti ja emotionaalisesti poikkeavasta 
käyttäytymisestä. Oletuksena on, että nämä oppilaat on siirretty erityisopetukseen sopeutu-
mattomuuden vuoksi, joten sosiaalisen kompetenssin tason hyvät tulokset yllättävät. Kuten jo 
aiemmin on mainittu, on käyttäytymishäiriöiden diagnosoinnissa paljon eroja kansainvälisesti 
ja yleensä diagnoosi onkin vain jonkun subjektiivinen arvio oppilaasta. (Ruoho & Ihatsu 1996, 
5; Winzer 2005, 21.) Jahnukainen korostaakin sopeutumisvaikeuksista puhuttaessa sitä, että 
samalla tavalla käyttäytyvä oppilas saatetaan toisessa koulussa katsoa erityisen tuen tar-
peessa olevaksi ja toisessa taas ei, riippuen esimerkiksi koulun ja opettajan toleranssista ja 
yleisestä suhtautumisesta poikkeavaan käyttäytymiseen ja erilaisiin oppilaisiin. Resursseilla 
on myös suuri merkitys, sillä joissakin kouluissa oppilas saattaa paljon lievemmin oirein saa-
da erityisopetusta, jos resursseja on vapaana ja toisessa taas joutua jonottamaan huomatta-
viakin aikoja. (Jahnukainen 2003, 504.) Clough, Garner, Pardeck ja Yuen (2005, 7, 9–11) 
painottavat yhteisölähtöisyyttä ja siten oppilaiden huomioimista kulttuurin ja instituution osa-
na. Emme tiedä ovatko opettajat huomioineet kyseiset seikat ohjatessaan tutkijoita tutkimaan 
juuri tiettyjä oppilaita luokastaan.  
 
Diagnosoinneista ja opettajien arviointien lisäksi on tutkimustulokseen totta kai vaikuttamassa 
tutkimustilanteiden lisäksi oppilaiden itsearvioinnin taito. Itsearviointi, siinä muodossaan kuin 
se toteutettiin tutkimuksessa, oli monelle vastaajalle uutta, joten oman itsensä arvioiminen 
realistisesti on voinut olla hankalaa, mikä saattaa selittää osaltaan suuret eroavaisuudet mit-
tareiden tuloksissa. Tulokset voivat siis olla osaltaan kertomassa juuri sopeutumattomien op-
pilaiden taidosta arvioida itseään, sosiaalisen kompetenssin heikkouden tunnistamisesta it-
sessään ja/tai yksinkertaisesti oppilaiden melko hyvästä sosiaalisen kompetenssin tasosta. 
 
Mittareiden tuottama tieto sosiaalisen kompetenssin kokonaisongelmista on pääasiassa hyvin 
positiivinen, mutta silti on huomioitava, että kokonaiskompetenssi kätkee sisälleen monta 
skaalaa, jotka kaikki ovat vaikuttamassa koulutyön onnistumiseen. SDQ-mittarin tuottaman 
informaation perusteella tutkimusjoukon yhteistyötaitojen ja prososiaalisuuden taitojen kehit-
täminen olisi ensiarvoisen tärkeä tavoite kasvatushenkilöstölle. MASK-mittarin mukaan taas 
huolestuttavaa on oppilaiden häiritsevyytensä ja impulsiivisuutensa kokeminen. Kukaan tut-
kimusjoukostamme ei kuulu vähän häiritsevyyttä tai impulsiivisuutta kategoriaan, mikä toden-
näköisesti ei koulutyössä jää huomaamatta. 
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Tutkittaessa mittareiden tuottamaa yhteisinformaatiota kohdejoukkomme sosiaalisesta kom-
petenssista olemme käyttäneet apunamme korrelaatioita. Korrelaatioiden perusteella em-
paattinen henkilö on yhteistyötaitoinen ja prososiaalinen, mutta ei impulsiivinen. Yhteistyöon-
gelmat korreloivat impulsiivisuuden, emotionaalisten ongelmien ja yliaktiivisuuden kanssa, 
jolloin koulun arjessa yhteistyöongelmien hallinta nousee hyvin tärkeään rooliin. Odotusten 
mukaisesti yliaktiivisuus ja häiritsevyys korreloivat keskenään, mutta häiritsevyyden ja impul-
siivisuuden välillä ei ole voimakasta yhteyttä. Tässä aineistossa kaverisuhteet eivät korreloi 
voimakkaasti minkään skaalan kanssa, mikä toisaalta oli suuri yllätys, sillä hyvien sosiaalisten 
suhteiden ja vertaistuen ajatellaan olevan edistämässä sopeutumista uusiin tilanteisiin. (Lap-
palainen ym. 2008, 119.)  
 
Yllättävää korrelaatioissa oli, etteivät mittareiden yhteistyötaitojen skaalat korreloineet keske-
nään merkitsevästi. SDQ-mittarin yhteistyötaitojen positiivinen korrelaatio yliaktiivisuuden 
(0.444) ja impulsiivisuuden (0.592) kanssa kiinnitti myös huomion, sillä korrelaation mukaan, 
mitä enemmän ihmisellä on yhteistyötaitoja, sitä enemmän hänellä ilmenisi myös yliaktiivi-
suutta ja impulsiivisuutta. 
 
Haastatteluaineiston tuottama lisätieto sosiaalisesta kompetenssista 
 
Kvalitatiivisen aineistonkeruun avulla pyrimme täydentämään kvantitatiivista aineistoa ja sel-
vittämään sosiaalisen kompetenssin osataitojen vaikutusta sopeutumattomuuteen sekä kou-
lun merkitystä sopeutumattomalle oppilaalle. Haastateltavilta kysyttiin erityisluokalle siirtymi-
sestä, koulunkäynnistä erityisluokalla ja sopeutumattomuuden kokemisesta.  
 
Kivirauman (1996) tutkimukseen tukeutuen myös tässä tutkimustuloksena oli, ettei oppilailta 
oltu kysytty tahtoa siirtyä erityisluokalle. Kukaan tutkimuksemme oppilaista ei kuitenkaan ko-
kenut päätöstä vääräksi tai epäoikeudenmukaiseksi, vaan aikuisten tekemäksi ”oikeaksi” va-
linnaksi. Koulunkäyntiin erityisluokalla oltiin tyytyväisiä, ja oppilaiden mukaan he olivat pär-
jänneet pienemmässä ryhmässä samantasoisesti tai paremmin kuin yleisopetuksen puolella. 
Erityisluokan vahvuuksiksi oppilaiden silmissä olivat muodostuneet pieni ryhmäkoko, vapau-
det ja opiskelun rentous. Yllättävää oli monien haastateltavien maininta yleisopetuksen puo-
lella häirinneiden työrauhaongelmien jatkumisesta myös erityisluokalla. 
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Yhteisölähtöisten lähestymistapojen mukaisesti lapsi oppii oikean käyttäytymismallin seuraa-
malla ja imitoimalla ympärillä olevia aikuisia ja olemalla yhteydessä ympäristön kanssa. Lap-
selle on siis tärkeää antaa mahdollisuus käyttäytyä oikein. (Dowling 2000, 93–96.) Olemme 
pohtineet, että onko näille oppilaille annettu mahdollisuutta käyttäytyä oikein. Haastattelujen 
perusteella luokan työrauhaongelmat ovat vaivanneet oppilaita jo yleisopetuksen puolella, 
joten on selvää, etteivät kaikkien oppilaiden taidot pääse silloin loistamaan. Sosiaalisesti tai-
tava tai taitamaton käyttäytyminen ei riipu ainoastaan yksilöstä ja hänen ominaisuuksistaan, 
kuten yksilölähtöiset lähestymistavat käyttäytymishäiriöihin olettavat (Cooper 2005, 48). Kau-
kiainen muistuttaakin, että sosiaalinen ympäristö asettaa yksilön käyttäytymiselle reunaehdot 
ja tätä kautta yksilön tulisi osata suhteuttaa toimintansa kulttuurisista tekijöistä huolimatta 
(Kaukiainen ym. 2005, 3, 8). 
 
On mielenkiintoista, miksi kukaan tutkimukseen osallistuneista oppilaasta ei kokenut itsellään 
olevan suuria ongelmia tunnetiloissa, keskittymisessä, käyttäytymisessä tai muiden ihmisten 
kanssa toimeen tulemisessa. Kukaan ei kokenut ongelmiensa häiritsevän itseään tai lähipiiri-
ään tai vaikeuttavan koulun ja kodin lisäksi myöskään harrastuksia tai kaverisuhteita merkit-
tävästi. Vain opetushenkilöstö siis näkee oppilaiden tilanteen ongelmallisena ja erityisluokka-
siirtoa vaativana seikkana. Tästä syystä voidaan ajatella myöhäismoderniin yhteiskuntaan 
liittyvän subjektivoitumisen vaikuttaneen kenties enemmän opettajiin kuin oppilaisiin, sillä 
useimmiten erityisopetukseen siirtopäätösten taustalla on opettaja-oppilas suhde. (Aittola 
2000, 186.) Lasten sopeutumattomuuden syyksi myös helposti ajatellaan sosiaalisen kompe-
tenssin heikkous, jolloin koulun vaatimukset oppilaalle nähdään liian suurina. (Kaukiainen ym. 
2005, 3).  
 
Tutkimusjoukkomme ei tunnista itsellään olevan heikkoa sosiaalista kompetenssia. Johtuuko 
tutkimustuloksemme itsearviointitaitojen puutteesta, vai pikemminkin koulumaailmassa koros-
tuvasta yksilölähtöisistä lähestymistavoista käyttäytymishäiriöiden tulkintaan, jolloin sopeutu-
mattomuuden syy nähdään yksilössä? Syyn paikantamisessa yksilöön, välttyvät ulkopuoliset 
henkilöt etsimästä syitä yksilön lisäksi muista tekijöistä. (Cooper 2005, 48; Kuorelahti 2000, 
128–133; Greene 2006, 72.) Kuorelahti (2003, 133) kritisoikin, että tuolloin ekologinen näkö-
kulma ja vuorovaikutuksen merkitys unohdetaan. Opettajat ottavat oppilaiden haastavan ul-
koisen käyttäytymisen hyvin henkilökohtaisesti ja siksi oppilaat koetaan ongelmatapauksina, 
jolloin myös opettaja-oppilas-suhde helposti kärsii. Tärkeintä olisi kuitenkin antaa tukea oppi-
laille, eikä vain päätyä erityisluokkasiirtoon. (Kuula 2000, 180.) 
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8 POHDINTA 
 
 
 
8.1 Mistä sopeutumattomuuden lisääntyminen johtuu? 
 
Loukkaava ja häiritsevä käytös kouluissa on viime vuosina yleistynyt. Aiheesta uutisoidaan 
yhä enemmän, etenkin nuorten opettajien jaksamista silmällä pitäen. Opettajien ammattiliiton 
OAJ:n tietojen mukaan jopa 34 % perusopetuksessa toimivista opettajista on kokenut työs-
sään fyysistä väkivaltaa tai sen uhkaa. Loukkauksia, haistatteluja tai sanallista uhkailua on 
kokenut 58 % opettajista. OAJ:n mukaan syyt huonon käytöksen lisääntymiseen ovat laajalla, 
mutta etenkin kodin malli nostetaan ensimmäisenä esille. Sen lisäksi syiksi esitetään lasten ja 
nuorten mielenterveysongelmien ja toiminnallisten häiriöiden lisääntyminen ja kritisoidaanpa 
jopa sitä, että erityisoppilaille ei ole enää vanhoja ”apukouluja”. Kontula kuitenkin on sitä miel-
tä, että suhde auktoriteetteihin on oppilailla erilaista kuin aikaisemmin, sillä he ovat nykyään 
usein tasavertaisia opettajan kanssa. (Nevalainen 2011, 6.) 
 
Opettajien auktoriteettiaseman muuttuminen näkyi myös tässä tutkimuksessa oppilaita haas-
tatellessa. Oppilaiden vastauksissa heijastuu aikuisuuden ja vanhemmuuden muutokset: 
vanhempien ja lasten roolit ovat hämärtyneet ja vanhemmat ovat menettäneet ehdottoman 
auktoriteettiasemansa viisauden, tiedon ja elämäntaidon edustajana. Perinteisen, vanhempi-
en auktoriteettia ja lapsen kuuliaisuutta korostavan kasvatuksen rinnalle onkin muodostunut 
joustavampia sukupuolirooleja edellyttävä, lapsen yksilöllisyyttä ja tasa-arvoisuutta korostava 
kasvatus. Lapsen ja vanhemman välinen suhde on muuttunut tottelevaisuutta korostavasta 
suhteesta tasavertaisemmaksi kaverisuhteeksi (Hirsjärvi ym. 2000, 31) sosio-kulturaalisen 
lähestymistavan (Cooper 2005, 53) mukaan. Nuorten yhdenvertaistuminen aikuisten kanssa 
on vähentänyt aikuisten auktoriteettiasemaa, mutta samalla se on tuonut lapsen äänelle 
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enemmän tilaa, jolloin sen olettaisi vähentävän lasten ja nuorten kapinaa. (Koppinen 1997, 
51.) Sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomat oppilaat haastavat kuitenkin subjekti-
voitumisesta huolimatta käyttäytymisellään ja tasavertaisuuden tavoittelullaan yleisopetuksen 
henkilöstön ammatti-identiteettiä, kun taas erityisopetuksen puolelle tuntuu kuuluvan oletta-
mus oppilaiden vapauden ja yhdenvertaisuuden lisääntymisestä. Oppilaat kokivat vapauksien 
ja enemmän ystävyyteen perustuvan opettaja-oppilas suhteen lisänneen motivaatiota koulun-
käyntiin. 
 
Oppilaiden haastattelujen perusteella erityisluokka on hyvä paikka suorittaa peruskoulua pie-
nen ryhmäkoon lisäksi myös siis vapauden ja rentouden vuoksi. Oppilaiden mainitsemassa 
vapaudessa on kenties kyseessä erilaisten arvomaailmojen kunnioittaminen. Lewisin ja New-
comerin mukaan opettajien mallintama suvaitsemattomuus sekä opettajien ja lasten/nuorten 
arvomaailmojen kohtaamattomuus sekä käytösongelmien ratkaiseminen kurilla, nähdään vain 
lisäävän oppilaiden sopeutumattomuutta (Lewis & Newcomer 2005, 261). Myös opetussuun-
nitelman toteuttamisessa nähdään aikuisten ja oppilaiden arvomaailmojen kohtaamattomuus. 
Kuulan näkemyksen mukaan koulun piilo-opetussuunnitelma sisältää rutiininomaisia vaati-
muksia, joilla sidotaan oppilaat ja opettaja toistensa rooleihin ja tehtäviin. Kuulan mukaan 
oppilaiden koulukielteisyys johtuu juuri näistä kouluinstituution syvärakenteista ja traditioista. 
Monille oppilaille koulun normien noudattaminen muodostuu jopa mahdottomaksi puuttuvan 
kulttuurikapasiteetin vuoksi. (Kuula 2000, 188.)  
 
Kulttuurikapasiteetit oppilailla ovat hyvinkin erilaisia, sillä lapsi tulee kouluun erilaisista sosio-
ekonomisista taustoista, eriasteisesti koulutettujen vanhempien lapsina ja myös erilaisen so-
siaalisen alkupääoman kanssa. Koulu voi omalta osaltaan olla vaikuttamassa lapsen oman 
sosiaalisen pääoman kartuttamiseen. Koulun tehtävänä olisi tukea lapsen omien voimavarjo-
jen kehitystä ja siksi toimia eräänlaisena suojaavana tekijänä sosiaalisen pääoman kuihtumis-
ta vastaan. (Pulkkinen 2002, 60.) Sosiaalisen taitavuuden pitäisi näin olla arvoista vapaa, 
mutta se saa kuitenkin usein arvosidonnaisen merkityksen. Yhteiskunta arvostaa tiettyjä omi-
naisuuksia eli tietyillä keinoilla menestyy. Sosiaalinen taitavuus on määritelmänsä mukaan 
sosiaalisten arvojen keskiössä. Spitzberg onkin pyrkinyt sosiaalisen kompetenssin analyysis-
sään poistamaan sosiaalisen taitavuuden käsitteestä arvosidonnaisuuden. Käyttäytyminen 
sinällään ei ole sosiaalisen vuorovaikutuksen kannalta olennaisin seikka, vaan ratkaisevana 
pidetään käyttäytymisen perusteella tehtyä päättelyä henkilön kompetenssista. (Vilkkumaa 
1998, 232; Kuorelahti 2003, 134.)  
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8.2 Tuottaako koulu sopeutumattomuutta? 
 
Opettajien päättely oppilaiden kompetenssista on ollut olennainen osa tutkimustamme jo sii-
näkin määrin, että yleensä kouluhenkilökunnan aloitteesta ehdotetaan erilaisin kriteerein eri-
tyisluokalle siirtoa. Luottaessamme opettajien päättelyyn, olemme välttyneet diagnosointien 
problemaattisuudelta. Kuorelahti määrittelee poikkeavuuden luokittelun teoreettiseksi kuva-
ukseksi, joka on saatu tutkimusten ja/tai havainnointien perusteella. Luokittelun etuina pide-
tään tiedon esittämistä tiiviissä muodossa samalla, kun sen varjopuolena nähdään luokittelun 
epäluotettavuus, joka johtuu myös Cloughin (et al. 2005) mainitsemasta määritelmien väljyy-
destä sekä muiden tekijöiden vaikutuksesta arviointikohteeseen. Lisäksi haittoihin lisätään 
vielä leimaavuus ja epäpätevyys. Diagnoosi on puolestaan tiettyyn yksilöön liitetty kuvaus, 
jonka mukaan lapsi/nuori edustaa kyseistä poikkeavuutta. (Kuorelahti 2003, 123–124.) 
 
Haittapuolena valinnassamme on se että, opettajien arviot oppilaan sosiaalisesta kompetens-
sista peilaantuvat usein yksilölähtöisistä lähestymistavoista, joita käyttämällä kasvatushenki-
löstö välttyy etsimästä syitä ongelmiin muista tekijöistä kuin oppilaasta ja hänen ominaisuuk-
sistaan. (Cooper 2005, 48; Kuorelahti 1999, 109–110; Greene 2006, 72.) Opettajat arvioivat 
oppilaiden sosiaalista kompetenssia jatkuvasti etenkin arvosidonnaisesti. Monestikaan arvi-
oinneissa ei oteta huomioon, että koulun merkitys vaihtelee yksilöittäin. Joillekin koulu on 
oman identiteetin rakentamista, toisille paikka, jossa omaa identiteettiä tulee suojella ja piilot-
taa. Yhdet kokevat koulun ponnahduslautana uralla etenemiseen, kun taas toisille se on vält-
tämätön paha. Tämä johtaa poikkeavuudenkin tarkastelussa siihen, että kaikilla ei todella-
kaan ole oletuksena se, että koulun tarjoamiin päämääriin halutaan ja että koulusivistyksen 
merkitystä pidettäisiin tärkeänä. Antikainen, Rinne ja Koski kertovat, että lukuisten tutkimus-
ten mukaan oppilaiden arvot, tottumukset, toimintamallit ja elämäntavat ovat vahvasti yhtey-
dessä niihin taustoihin, joista he tulevat. Antikaisen ym. näkökanta antaa tilaa behavioristisel-
le lähestymistavalle käyttäytymishäiriöihin (Cooper 2005, 49.), huomioidessaan oppilaiden 
kotitaustat käyttäytymishäiriöihin vaikuttavana tekijänä. Kirjoittajat myös kyselevät, kenen on 
tällöin mahdollista edetä tavoitteiden suunnassa ja koulun käytäntöjen puitteissa kohti koulun 
määrittelemää menestystä, ja kenelle se on jopa täysin mahdotonta, kun yksilön taustat vai-
kuttavat tulevaan. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 241–242.) 
 
Yksilöiden tottumukset, toimintamallit ja elämäntavat nousevat keskiöön silloin, kun koulun 
työtavat ja opetusjärjestelyt ovat vaikuttamassa etenkin poikien koulunkäynnin epäonnistumi-
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seen ja valikoitumiseen erityisopetukseen. Sinkkonen pohtii, onko koulun vaatimukset lopulta 
erityisesti pojille liian suuria, jolloin myös mahdollisuus muodostaa itsestään kuvaa kunnon 
koululaisena estyy. (Likitalo-Lehtinen 1998, 35–36.) Sinkkonen ottaa huomioon pohdinnas-
saan oppilaan henkilökohtaisten piirteiden lisäksi myös yhteisön merkityksen. Yhteisölähtöi-
set lähestymistavat käyttäytymishäiriöiden tulkintaan pyrkivät huomioimaan myös yksilön ym-
pärillä olevan todellisuuden, kontekstin (Cooper 2005, 50). Tähän kontekstiin kuuluvat perhe 
ja perherakenteet, yhteisön arvot ja asenteet, luottamus sekä kulttuuri (Laine 2005, 125–126; 
Pulkkinen 2002, 44). Tutkimustulostemme perusteella voimme olettaa koulun käytännöissä 
olevan seikkoja, jotka itsessään lisäävät tietyillä oppilailla olevaa alttiutta normien vastaisen 
käyttäytymisen ilmaantumiseen; miksi muutenkaan oppilaat kokisivat vähäisiä ongelmia vain 
koulussa? 
 
Erityisesti oppilasmäärän lisääntyminen ja yksilöllisen ajan antaminen oppilaalle tuntuivat 
haastattelujen perusteella olevan merkityksellisessä asemassa erityisoppilaiden näkökulmas-
ta; yleisopetuksessa liian suuret ryhmäkoot aiheuttavat keskittymisvaikeuksia ja häirintää 
tunneilla ja sen vuoksi opettajan yksilöllinen ajanpuute tuntui korvaantuvan vasta erityisluokil-
la pienemmän ryhmän vuoksi. Edellä mainitut seikat on määrätty korkeammalta tasolta, eikä 
oppilailla ole mahdollisuutta vaikuttaa näihin yhteisölähtöisiin seikkoihin, mutta kuitenkin ne 
näyttävät olevan vaikuttamassa yksilölliseen koulu-uraan ja lopulta tulevaisuuteen merkittä-
västi. Yksiselitteisesti ei siis voidakaan sysätä sosiaalisen kompetenssin vaikeuksia yksilön 
syyksi, sillä aivan selvästi myös konteksti vaikuttaa yksilön toimintaan. Tärkeintä ehkä olisikin 
vähitellen kääntää syyttävä sormi yksilöstä pois ja pyrkiä jo opettajakoulutuksessa, luokan- ja 
aineenopettajien parissa, paneutumaan enemmän lapsen/nuoren tukemisen malliin. 
 
 
8.3 Koulun tehtävä yhteiskunnan ja oppilaan näkökulmasta 
 
Antikainen esittää Durkheimin mielipiteen kasvatuksen ytimestä, jolloin lapsen sosiaalistami-
nen liitetään yhteisössä vallitseviin käyttäytymistapoihin, ajattelun rakenteisiin, tietoihin ja tai-
toihin sekä fyysisessä ympäristössä toimeen tulemisen ehtoihin. Sosialisaatioprosessin sano-
taan onnistuneen, kun lapsesta kasvaa yhteisöllisesti hyödyllinen, yksilöllisesti tasapainoinen 
ja onnellinen ihminen. Koulun ja kasvatuksen katsotaan epäonnistuneen moraalisessa tehtä-
vässään, jos yksilöä ei ole onnistuttu saamaan sitoutumaan yhteisiin ihanteisiin. Antikainen 
myös muistuttaa, että yksilöä määritellään normatiivisesti: väärin käyttäytyvää pidetään häi-
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rikkönä. (Antikainen ym. 2006, 35–37.) Oletuksenamme on, että kohdejoukkomme oppilaat 
ovat olleet opetushenkilöstön mielestä ulkoiselta käyttäytymiseltään juuri häiriköijiä, jotka tu-
lee siirtää pois yleisopetuksen piiristä. Mietittäessä Antikaisen ym. kommenttia siitä, ettei kou-
lu edusta kaikille samaa asiaa, herää kysymys, ovatko oppilaat häiriköineet vain rikkoakseen 
normeja vai eikö heille ole annettu mahdollisuutta käyttäytyä oikein?  
 
Koulu osallistuu normaaliuden tuottamiseen sosialisaatioprosessissa. Käytännössä koulu 
opettaa oppilasta löytämään oman paikkansa suhteessa normaaliuteen. Koulun käytäntöjen 
ja piilo-opetussuunnitelman kautta määrittyy tietyn aikakauden yhteiskunnallinen käsitys nor-
maaliudesta, johon jokainen ihminen peilaa itseään. Koulussa oppilaat luokitellaan normaa-
lioppilaiksi sen perusteella, ovatko he vastaanottavaisia annetulle opetukselle ja sen moraali-
sille ohjeille. Koulu sekä luokittelee poikkeavat että arvioi heitä koko ajan (Antikainen, Rinne 
& Koski 2000, 255). Toiset oppilaat mukautuvat koulun normeihin ja auktoriteettisuhteisiin ja 
ovat täten sopeutujia. Vastustajat sen sijaan kapinoivat koulun sääntöjä ja normeja vastaan 
säilyttääkseen oman identiteettinsä. (Antikainen ym. 2006, 238–240, 243–246 ja 2000, 247–
248, 275, 277.)  
 
Nähdessään koulun tehtävän erilailla, oppilaat luovat paineita kasvatushenkilöstölle. Erityis-
luokille siirretään lähinnä vastustajat, koska he haastavat luokan- tai aineenopettajan kompe-
tenssin. Opettajat kokevat vastustajien eli häiriköiden käytöksen tahallisena, vaikka voikin 
olla, ettei oppilas pysty keskittymään isossa ryhmässä ja turhautuu sen vuoksi, kuten monet 
haastateltavistamme oppilaista kertoivat tai muut ongelmat ovat niin suuria, että koulunkäynti 
ei onnistu. Sen lisäksi, että olemme miettineet sosiokulturaalisen lähestymistavan innoittama-
na, kenen ongelmasta on kyse, kun oppilas ei koe koulun merkitystä samalla tavalla kuin ai-
kuinen, herää kysymys, kenen kompetenssin heikkouden vuoksi erityisluokkasiirtoja todelli-
suudessa tehdään, minkä kysymyksen äärelle myös Kuula (2000) tutkimuksessaan jää. 
Thomas (2005, 63) kun muistuttaa, että epäsopivan käyttäytymisen taustalla on vain harvoin 
epänormaalius tai vajavuus.   
 
Koulun tehtävä on opettaa, mutta sen lisäksi myös kasvattaa: kasvattaa tulemaan toimeen 
aikuisten kanssa. Suomen kouluja tarkastelleissa tutkimuksissa on todettu, ettei koulu hyväk-
sy impulsiivisuutta. Negatiivinen emotionaalisuus vaikuttaa usein opettajan arviointiin oppi-
laasta, vaikkei se ole tekemisissä oppimisen ja opiskelun kanssa, vaan liittyy enemmänkin 
opettajan pitämiseen oppilaasta. (Keltikangas-Järvinen 2007, 30–31.) Psykodynaamisen lä-
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hestymistavan mukaisesti lapsi tulisi opettaa tiedostamaan ja myös hyväksymään tunteensa 
oikeutettuna (Cooper 2005, 50). Kullberg-Piilolan (2000, 20) mukaan koulussa tämä tavoite ei 
kuitenkaan onnistu, sillä lasta opetetaan ja vaaditaan hillitsemään tunteensa koulun arjessa. 
Varsinkin tarkasteltaessa MASK-mittarin tuloksia, voidaan huomata kohdejoukollamme ole-
van suuria haasteita impulsiivisuuden ja häiritsevyyden hallinnassa. Nämä sosiaalisen kom-
petenssin osa-alueet eivät suoranaisesti ole tekemisissä oppilaan oppimisen kanssa, vaan 
haastavat enemmänkin luokan muiden oppilaiden oppimista ja opettajan kompetenssia. Ken-
ties oppilaat kokevat, tutkimustulosten mukaan, pärjäävänsä koulussa hyvin myös siksi, että 
heidän leimaamisensa on liittynyt juuri opettajan pitämiseen oppilaasta, eikä niinkään koulun-
käynnin pulmiin. Haastattelun maininnoissa koulupärjäämisestä, tuntuvat oppilaat edustavan 
keskitasoa.   
 
Kun koulun tarjoama tieto ja sisällöt menettävät merkityksensä, koulu tyhjenee. Silloin koulu 
nähdään pakkolaitoksena, jota valtiovalta säätelee. Kouluvastaiset yksilöt eivät suostu luovut-
tamaan koulujärjestelmälle kuuliaisuuttaan tavoitellakseen heidän mielestään tarpeetonta 
koulutietoa ja siihen liitettyjä todistuksia ja tutkintoja. Samalla he kieltäytyvät osallistumasta 
yksilölliseen kilpailuun menestyksen saavuttamiseksi. Vastustajien mielestä elämässä on 
mahdollista pärjätä ilman muodollista pätevyyttä ja kouluun panostamista (Antikainen ym. 
2006, 246.)  
 
Koulun suurena haasteena olisikin ymmärtää erilaisuutta, nuorten erilaisia elämäntilanteita ja 
arvomaailmaa. Kontoniemen tutkimustulosten mukaan opettajat sietävät enemmän erilaisuut-
ta mitä nuoremmasta oppilaasta on kysymys, sillä erilaisuus voidaan tällöin selittää kypsy-
mättömyydellä ja keskeneräisyydellä. Opettajilla on vielä toivoa nuorien oppilaiden suhteen, 
että he kasvavat vielä normien mukaisiksi. Mitä vanhemmasta oppilaasta on kyse, sitä 
enemmän tämä keskeneräisyys harmittaa ja ärsyttää opettajia. (Kontoniemi 2003, 148–149.) 
Häiriköijät halutaan kaikin keinoin pois silmistä, jolloin leimautumisen kierre on jo huonoim-
massa tapauksessa alkanut.   
 
 
8.4 Erityisoppilaiden itsearviointi 
 
Erityisoppilaita koskevissa tutkimuksissa joudutaan aina perustelemaan tarkemmin, miksi 
tutkimusmetodiksi on valittu itsearviointi, eiväthän he osaa arvioida itseään luotettavasti. Ke-
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nen päätelmä tämä sitten on? Päätelmänhän ovat tehneet samat aikuiset, jotka alunperin 
ovat antaneet subjektiivisen arvionsa oppilaasta luottaen lähinnä koulun kontekstissa ilmene-
vään käyttäytymiseen. Olemme perustelleet itsearvioinnin valintaa tutkimusmetodiksi tarpeel-
la saada lasten ja nuorten oma ääni kuuluviin senkin puitteissa, että erityispedagogisessa 
tutkimuksessa taipumuksena on valita validimpana pidettyjen henkilöiden ääni tutkimuksen 
tarkasteluun. On mielenkiintoista pohtia ja argumentoida sitä, kenen päätelmä on oikea. Mi-
käli oppilas itse näkee tilanteensa hyvinkin erilaisena kuin aikuinen, niin tarkoittaako tämä 
automaattisesti sitä, että aikuinen on oikeassa ja oppilas ei osaa arvioida itseään? Vanhem-
matkin tuntuvat olevan luotettavampia arvioitsijoita kuin oppilas itse tai hänen toverinsa, vaik-
kakin arvioinnin kohteena on lähinnä koulukäyttäytyminen. Kertovathan myös eriävät arviot 
jotakin oppilaan tilanteesta. Mikäli oppilas ei esimerkiksi koe itsellään ongelmia, on oleellista 
miettiä, kuinka vastaanottavainen hän on mahdollisesti tarjotulle opetukselle. 
 
Tutkimustulostemme mukaisesti oppilaat itse kokevat vähäisten sosiaaliseen kompetenssiin 
kuuluvien ongelmien näkyvän vain koulun arjessa, ei muilla elämän osa-alueilla. Voidaanko 
oppilaan sosiaalisen kompetenssin taso määritellä heikoksi, mikäli ongelmat tuntuvat katoa-
van erityisluokkaan siirron myötä? Onko tällöin todella kyseessä taitojen vajavaisuus tai eri-
tyisopetuksen maagisuus korjata kaikki pulmat? Oppilaat kokivat yleisopetuksen suurissa 
luokissa ilmenneiden työrauhaongelmien vaikuttaneen heidän käyttäytymiseen negatiivisesti 
lähinnä impulsiivisuuden ja häiritsevyyden osataitojen alueilla. Erityisluokalla työrauhaongel-
mien puolestaan sanottiin vähentyneen erityisluokan pienemmän oppilasmäärän takia. Onko 
siis sosiaalisen kompetenssin puutetta reagoida työrauhaongelmiin? Vaikkakin tutkimuk-
seemme osallistuneet oppilaat olisivat myös itse olleet aiheuttamassa luokan työrauhaongel-
mia, ei se poista opettajan vastuuta työrauhan ylläpitämisestä, niin yleisopetuksen luokilla 
kuin erityisopetuksessakin. Edelleen opettajan vastuuseen kuuluu tarkastella myös omaa 
toimintaa ja sen seurauksia, eikä siirtää syytä ongelmista automaattisesti oppilaan vastuulle.  
 
Koulumaailmassa nuoren kiinnostumattomuutta kouluasioihin pidetään kuitenkin yleensä ta-
hallisena angstina. Tällöin nuorta on helpompi syyllistää koulurauhan rikkomisesta ja unoh-
taa, että nuorilla on elämässä hyvin paljon muitakin osa-alueita kuin koulu. Kun ongelmat 
ilmenevät vain koulussa, onko kyse silloin todella koulun liian strukturoidusta toiminnasta ja 
alun perin auktoriteettivaativuudesta, jotka törmäävätkin nykyajan lasten ja nuorten maail-
maan, jossa nuori vaatii itselleen jo täysivaltaista päätösvaltaa? 
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Olivatpa kohderyhmämme itsearvioinnit millaisia tahansa, on heidät kuitenkin määritelty tiet-
tyyn kategoriaan kuuluviksi: käytöshäiriöisiksi. Käytöshäiriöisen leima on koulumaailmassa 
hyvin negatiivinen ja pysyvä, on asiaa kysytty sitten opettajilta, erityisoppilailta tai koulun muil-
ta oppilailta (Kuula 2000.) 
 
 
8.5 Jatkotutkimus 
 
Erityiskasvatuksen historiassa ja osittain vielä nykypäivänäkin pelkästään erilaisten testien ja 
mittareiden tuloksia on käytetty lasten leimaamiseen ja luokitteluun, jolloin huomioimatta on 
jätetty oppilaan arviointitilanteen ulkopuoliset seikat. Vaikka erilaisten tutkimusmittareiden 
käytöstä on ristiriitaisia mielipiteitä, on kuitenkin tunnustettu, että testien arvot osoittavat tes-
tintekijän suorituskyvyn, jota voidaan verrata samanikäisten tekijöiden normatiiviseen aineis-
toon. Käyttäytymishäiriöisten kohdalla keskustelua testien ja mittareiden käytöstä on käyty 
myös sen vuoksi, etteivät kognitiiviset ongelmat useinkaan ilmene ilman jonkinasteista emo-
tionaalista pulmaa tai alentunutta itsetuntoa, jotka puolestaan ovat usein yhteydessä motivaa-
tion ja keskittymisen pulmiin ja sitä kautta akateemisiin ja kognitiivisiin suorituksiin. (Jones & 
Jones 2005, 86–88; Junttila 2010, 876.) Puhuttaessa sosioemotionaalisista ongelmista niiden 
liitännäisyydestä ja diagnosoinnista, johdetaan maallikkoa hiukan harhaan, sillä useat aikai-
semmatkin tutkimukset ovat osoittaneet mittareiden kykenemättömyyden emotionaalisten 
ongelmien havaitsemisessa. Lisäksi koulun arjessa leimataan helpommin lapsi, joka ulkoisel-
la käyttäytymisellään rikkoo koulun normeja vastaan kuin lapsi, joka suuntaa negatiivisen 
käyttäytymisen itseensä (muun muassa Kuula 2000.) 
 
Teimme tutkijoina valinnan, jonka mukaisesti tutkimukseen osallistuneilla oppilailla ei tarvin-
nut olla diagnosoitua sosiaalisen tai emotionaalisen puolen pulmaa. Onko kohdejoukkomme 
siltikään välttynyt leimaamiselta? Kertoipa nuorten itsearvioinnit mitä tahansa, he ovat silti 
määritelty koko koulu-uransa ajan käyttäytymishäiriöisiksi. Järvisen ja Jahnukaisen mukaan 
varsinkin lasten kohdalla tulisi pyrkiä ratkaisemaan tämän hetkisiä ongelmatilanteita, jotka 
myöhemmin voivat olla syrjäytymiseen vaikuttavia riskitekijöitä. (Järvinen & Jahnukainen 
2000, 137, Kuula 2000, 180.) Monella tutkimukseemme osallistuneista oppilaista koulu-uraa 
on kuitenkin määritelty jopa vuosiksi eteenpäin, nuorten omien sanojen mukaan. Tällaiset 
ratkaisut eivät mielestämme anna lapselle mahdollisuutta kasvaa ja kehittyä pulmia aiheutta-
villa osa-alueilla. Tutkimustulostemme mukaan näillä lapsilla sosiaalisten taitojen kehittämi-
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nen olisi ensiarvoisen tärkeää. Mielestämme myös oppilaan itserviointitaitojen harjaannutta-
minen toisi kauaskantoista hyötyä nuoren elämään. Itsearviointia ei haastattelemiemme las-
ten mukaan ollut koulussa juuri tapahtunut, mutta moni mainitsi, että se voisi olla hyödyllistä 
itsensä tuntemisen kannalta. 
 
Jatkotutkimuksena näemmekin pitäytyä tässä kohderyhmässä siten, että tutkittaisiin sopeu-
tumattomien oppilaiden opetusta; paneudutaanko siinä nimenomaan kehittämään sosiaalisen 
kompetenssin osataitoja. Sosio-kulturaalisen lähestymistavan mukaisesti yhteiskunnan muut-
tuessa myös koulun tulisi muuttua siten, että opetuksessa tulisi huomioida kokonaisvaltaisen 
persoonallisuuden ja sosio-emotionaalisen hyvinvoinnin tukeminen. Saman lähestymistavan 
mukaisesti olisi olennaista keskittyä laajasti oppilaan toimintaan tietyssä kontekstissa. Oppi-
las yksinään ei vaikuta koulussa ilmeneviin asioihin, vaan tulisi laajemmin tutkia niin luokan 
ryhmädynamiikka, opettajuutta, koulun ulkopuolisia asioita kuin päästä käsiksi myös oppilaan 
motivationaaliseen puoleenkin. (Aho ym. 1997, 252–253.) Lisäksi näemme myös tärkeänä 
tuoda julki niitä toimivia ja tuloksellisia interventioita, jotka erityisesti sopeutumattomille oppi-
laille olisivat hyödyksi taitojen karttumisen vuoksi. Jos näitä sopeutumattomien luokkia kehite-
tään yhä lisääntyvässä määrin, luulisi sinne myös tuotavan interventioita kasvatuksen tueksi, 
mitä myös Kuula (2000, 178–180) peräänkuuluttaa. Olisi erittäin mielenkiintoista saada lisä-
tietoa siitä, mistä erityisesti keskittymiskyvyttömyyden, joka siis näkyy olevan yksi suurimmis-
ta syistä sopeutumattomuuteen, lisääntyminen todella johtuu. Ovatko syyt luokkien oppilas-
määrän suuruudessa, kuten tässä tutkimuksessa tuli esille useaan kertaan, vai aivan jossain 
muualla? 
 
Sosiaalisen ja emotionaalisen sopeutumattomuuden syytä etsitään milloin mistäkin ja kenes-
täkin. Syyn tarkastelussa unohdetaan helposti, että asialle tulisi myös tehdä jotain. Sosio-
kulturaalinen lähestymistapa tulisikin saada yleistymään, jolloin pyrittäisiin selittämään ennen 
kaikkea käyttäytymishäiriöiden ilmenemisen kasvuun johtaneita syitä ja jättää itse käyttäyty-
mishäiriöiden syiden selvittäminen taka-alalle. (Cooper 2005, 53.) Mielenkiintoista onkin miet-
tiä, onko todellisten, taidoiltaan heikkojen, sopeutumattomien määrä todellisuudessa edes 
noussut, sillä ainakin tämän tutkimuksen mukaan, kohderyhmän sosiaalisen kompetenssin 
kokonaisongelmat jäävät kummallakin mittarilla erittäin pieniksi. Tutkimuksen mukaan siis 
suurempia ongelmia ei oikeastaan edes ollut. Vain joillakin osa-alueilla olisi näillä oppilailla 
parannettavaa, kuten varmasti monella muullakin oppilaalla. 
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Selvää mielestämme on, että sopeutumattomuutta tulisi tarkastella laajana käsitteenä, johon 
on vaikuttamassa geenien ja kasvatuksen lisäksi myös sosiaalinen konteksti ja sen käytännöt 
ja arvosidonnaisuus. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat nimetty sosiaalisesti ja emo-
tionaalisesti sopeutumattomiksi, mutta ainakaan itsearvioituna, sopeutumattomia ei heistä 
saa. Olisivatko vanhemmat, opettajat tai muut aikuiset sen sijaan saaneet, siihen vastausta 
voisikin lähteä hakemaan samankaltaisesta tutkimuksesta tämän tutkimuksen kanssa tosin 
tutkimustapana monitahoarvioinnit itsearviointien lisäksi.  
 
Erittäin tärkeänä tuloksellisen koulutyön saavuttamiseksi näemme tulevien vuosien tavoittee-
na sen, että yhteiskunnallisesti määriteltäisiin sopeutumattomat, jotta edes jonkin verran yh-
teneväisempää joukkoa nimettäisiin samoilla käsitteillä. Toisaalta onko yhteneväinen joukko 
mahdollista, sillä tämänkin tutkimuksen mukaan, jokainen oppilas on yksilö, joka kamppailee 
oman elämänsä parissa täysin omine pulmineen omista lähtökohdista, jolloin häiriökäyttäyty-
minen johtuu jokaisella yksilöllä lopulta eri tekijöistä. Pitäisikö vain keskittyä muuttamaan kou-
lun toimintaa nykyaikaisempaan suuntaan siten, että se vastaisi uudistuvan yhteiskunnan 
haasteisiin eikä leimaisi saatikka käynnistäisi syrjäytymisprosessia? Koulun mittaama kogni-
tiivisten taitojen taso ei palvele lopulta moniakaan, mutta se kasvattaa eriarvoisuutta ja lei-
maamista. Kun tähän asiaan puututtaisiin selkeämmin, vähenisikö silloin myös lasten ja nuor-
ten sopeutumattomuus? 
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LIITE 1. Tutkimuslupa-anomus vanhemmille. 
 
Hei!      
    
 
Olemme erityisopettajaopiskelijoita Itä-Suomen yliopistossa, Joensuun kampuksella. 
Teemme pro gradu –tutkielmaamme 5.-9. luokkalaisten pienryhmien oppilaiden sosiaalisesta 
pätevyydestä. Tarvitsemme lapsenne mielipiteitä tutkimuksen toteuttamiseksi. Tutkimukseen 
osallistumiseksi tulee täyttää kaksi eri itsearviointilomaketta, joiden tekemiseen kuluu aikaa 
noin 5minuuttia/kysely. Lisäksi haastattelemme satunnaisotannalla muutamia yksilöitä. 
Kyselyiden täyttäminen ja haastattelu suoritetaan koulussa oppitunnin aikana opettajan 
kanssa tarkemmin sovittuna ajankohtana.  
 
Vain tutkijat tulevat käsittelemään saatua tietoa. Tutkimuksesta ei voida missään vaiheessa 
tunnistaa yksittäistä vastaajaa.   
 
Pyydämme Teiltä ystävällisesti lupaa antaa lapsenne osallistua tutkimukseen. Jos haluatte 
lisätietoja tutkimukseen liittyen, voitte ottaa yhteyttä sähköpostilla tutkijoihin. 
 
Ystävällisin terveisin, Pauliina Sannelvuo (pauliina.sannelvuo@joensuu.fi)  
ja Viivi Liukkonen (viivi.havukainen@joensuu.fi) 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Rastita ja palauta lapsesi opettajalle mahdollisimman pian,  
viimeistään _______________. 
 
Lapsen nimi: _______________________________________________ 
 
 Saa osallistua tutkimukseen. 
 
 Ei saa osallistua tutkimukseen. 
 
 
 
Huoltajan allekirjoitus:____________________________________________ 
  
LIITE 2. Saatekirje ja ohjeistus erityisopettajille tutkimuksen toteuttamista varten. 
 
 
Hei!      
   
 
Kiitoksia jo etukäteen, että avustatte tutkimuksemme aineistonkeruussa! Annamme teille 
muutamia ohjeita, joilla opastatte oppilaita täyttämään MASK- ja SDQ-kyselyiden 
itsearviointilomakkeet. Vain vanhemmilta luvan saaneet lapset/nuoret osallistuvat 
tutkimukseen. Säilytäthän lupalaput ja toimitat ne allekirjoittaneille itsearviointilomakkeiden 
mukana. 
 
MASK- ja SDQ-kyselylomakkeet tulee täyttää eri päivinä opettajan parhaaksi katsomana 
ajankohtana ja siten, että MASK-itsearviointilomake täytetään ensin. Kyselyiden täyttämiseen 
kuluu oppilailta aikaa noin 5 minuuttia/kyselylomake. Oppilaiden tulee täyttää kyselyt 
yksilöllisesti. 
 
Ennen kuin jaat lomakkeet oppilaille, pyydä heitä lomakkeen saatuaan täyttämään 
ensimmäiseksi oma etu- ja sukunimi sekä luokka-aste. Tarkista lomakkeiden 
keruuvaiheessa, että jokaisessa lomakkeessa on varmasti tarvittavat tiedot. 
 
 
 
1. MASK-itsearviointilomake 
 
Täytätä ensimmäiseksi MASK-itsearviointilomake. MASK-itsearviointilomaketta käyttäessäsi, 
kerro oppilaille, että he tulevat täyttämään itsearviointilomakkeen koskien sosiaalisia taitoja. 
Kysymyksiin vastataan rastittamalla neljästä vaihtoehdosta vain yksi: en koskaan, harvoin, 
usein ja erittäin usein. Ohjaa oppilasta laittamaan jokaisen kysymyksen kohdalle vain yksi 
rasti sen mukaan, mikä vastausvaihtoehdoista sopii vastaajaan parhaiten. Muistuta, että 
lomakkeessa on vielä ohjeet täyttämistä varten, jos ne pääsevät unohtumaan. 
 
 
 
  
2. SDQ-kyselylomake 
 
Käyttäessäsi SDQ-kyselylomaketta, pyydä oppilaita täyttämään lomake sen perusteella, 
kuinka asiat ovat viimeisen 6 kuukauden aikana olleet oppilaan kohdalla. Oppilaan tulee 
vastata kysymyksiin valitsemalla kolmesta vaihtoehdosta itseensä parhaiten sopivin 
vaihtoehto: ei päde (=ei pidä paikkansa), pätee jonkin verran (=pitää jonkin verran 
paikkansa), pätee varmasti (=pitää paikkansa). SDQ-kyselylomake on kaksisivuinen, joten 
muistuta oppilaita sivun kääntöpuolella olevista kysymyksistä. Lomakkeessa on vielä ohjeet 
täyttämistä varten, jos ne pääsevät oppilailla unohtumaan. 
 
 
Lupapyyntöjen ja itsearviointilomakkeiden palautus 
 
Kun olet täytättänyt itsearviointilomakkeet (MASK sekä SDQ), lähetä ne allekirjoittaneille 
annetulla palautuskuorella. Lähetä myös vanhemmilta saadut lupapyynnöt muiden 
papereiden joukossa. Palautathan paketin mahdollisimman nopeasti, kun olet saanut ne 
täytätettyä. 
 
 
Ystävällisin terveisin ja yhteistyöstä kiittäen, 
 
 
Pauliina Sannelvuo   Viivi Liukkonen 
    
email: pauliina.sannelvuo@joensuu.fi  email: viivi.havukainen@joensuu.fi  
 
 
 
 
 
 
  
LIITE 3. Tähän tutkimukseen muokattu kaksisivuinen SDQ-kyselylomake. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
  
LIITE 4. MASK-monitahoarvioinnin itsearviointilomake. 
  
LIITE 5. Haastattelukysymykset. 
 
Kaikille haastateltaville yhteiset kysymykset, jotka esitettiin kunkin haastateltavan kohdalla 
heidän puheenaiheisiinsa sopivassa järjestyksessä. 
 
 
 
1) Kuinka kauan olet käynyt koulua pienryhmäopetuksessa? 
2) Kuka teki aloitteen siihen, että siirtyisit opiskelemaan pienryhmään? 
3) Onko sinulta kysytty mielipidettäsi siirtymisestä pienryhmäopetukseen? 
4) Miksi sinut on siirretty tämäntyyppiseen pienryhmäopetukseen? 
5) Käytkö koulua mielestäsi sinulle oikeassa paikassa? 
6) Onko mielestäsi hyödyllistä arvioida itseään? Oletko tehnyt sitä aikaisemmin? Milloin 
ja miksi? 
7) Tiedätkö / mitä ajattelet, missä opiskelet ensi vuonna? 
8) Onko sinulla tavoite siirtyä takaisin yleisopetukseen? 
 
